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Cinq principes, inspires des idees de la revolution 
francaise et par les fondements de la constitution, sont les 
piliers de l’ecole francaise. Le premier admet la 
tence d’etablissements publics et prives, le second consti- 
tue l’obligation scolaire. Le troisieme, la laicite, peut etre 
considere comme un principe fondateur. II suppose la neu- 
trality a l’interieur de l’ecole face aux confessions, aux 
opinions politiques ou philosophiques. La gratuite et la 
collation des grades et diplomes par l’Etat en sont les deux 
demiers principes. Depuis son « invention » en 1789, et 
surtout depuis le developpement de son regime de croi- 
siere depuis 1880, l’ecole francaise a globalement assume 
deux taches : la transmission d’un savoir et la formation 
d’une identite. L’ecole, selon Bertrand Ogilvie serait 
pendant devenue un « monde ferme, socialement et 
chologiquement pathogene »', ou rechec scolaire, face a 
la sacralisation des diplomes, « source unique des valeurs 
reconnues dans V existence sociale ulterieure », n’apparait 
pas comme le resultat de l’institution elle-meme mais 
comme la consequence des « defauts comportementaux » 
(psychologiques et moraux) de ceux qui la frequentent. 

Tres centralise, supposant une structure 
tive qui part du ministere pour aller vers les etablisse- 
ments, le systeme educatif est organise en trois niveaux 
successifs depuis la reforme Haby 2 : ecoles (elles memes 
scindees en deux : maternelles et elementaires), colleges et 
lycees. 


'B. Ogilvie, De nouvelles pratiques pedagogiques pour lutter contre 
V exclusion scolaire , in http://www.lautrecampagne.org. 

2 La reforme Haby de 1975 cree le college unique et met fin a la struc- 
turation du systeme educatif en deux reseaux paralleles 
d’etablissements primaire et secondaire. 
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La reorganisation progressive du premier cycle a 
entraine celle du second avec pour consequence d’integrer 
l’enseignement professionnel dans le second cycle . 

Entre systeme educatif et marche de l'emploi, 
progressivement integre dans le second cycle, le lycee 
professionnel, revendique comme l'instrument de la 
double integration professionnelle et sociale, s’inscrit de 
plus en plus dans une demarche de reponse aux attentes 
des sujets les plus demunis scolairement et socialement. II 
decline dans ses objectifs, le traitement de l’echec scolaire 
(ou de son contournement), la socialisation, l'integration 
linguistique et culturelle, l'accompagnement a la 
reinsertion des plus demunis, des plus soumis aux 
nouvelles inegalites au risque, en ignorant les formations 
et les professions auxquelles il prepare, de n’avoir qu’un 
sens : l’exclusion de l’enseignement general. 

Si l’echec scolaire est detectable « de I’ecole a 
I’universite » 4 , tres tot l’eleve se rend compte que ses 
sultats scolaires determinent son avenir, meme s’il ne 
comprend pas toujours les mesures prises a son egard. 
Apres deux ans de college, les eleves pensent avoir 
mule trop de retard et se sont trop souvent enfermes dans 
une conduite d’echec pour pouvoir encore esperer 
prendre quelque chose dans le meme contexte. C’est pour- 
quoi nous nous attarderons alors plus particulierement sur 
celui qui conceme les eleves qui frequentent le college 
puis l’enseignement professionnel car il condamne des 
eleves intelligents a sortir du systeme educatif sans quali- 


Le lycee professionnel est une organisation relevant du statut juri- 
dique que lui donne la loi du 22 juillet 1983. 

4 F. Best, L’echec scolaire , Que sais-je ?, Paris, PUF, 1997. 
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fication 5 a aller en apprentissage ou dans des sections pre- 
parant a des CAP devalorises 6 meme si, comme le mon- 
trent d’assez nombreuses reussites ulterieures au lycee 
professionnel, ils sont parfaitement capables d’apprendre. 
Dans une societe qui offre des emplois exigeant de plus en 
plus de qualifications, les exclus du systeme scolaire ont 
peu de chance de trouver une place convenable. 

' I 

L’ orientation en lycee professionnel est statisti- 
quement plus frequemment prononcee lorsque l’eleve pre- 
sente un retard scolaire de deux ans au moins, mais on 
peut distinguer cependant des categories a l’interieur de ce 
groupe. Les enfants d’enseignants ou de cadres sont ainsi 
extremement rares en lycees professionnels. Ce sont plu- 
tot les enfants d’origine populaire qui sont concemes par 
l’enseignement professionnel. 

Les eleves y arrivent ainsi rarement par choix mais 
le plus souvent par defaut faisant dire a Francois Dubet, 
dans un article paru dans Liberation le 22 mars 2001, 
« que la culture technique et professionnelle ne pourra se 
developper comme une grande culture tant que les tons 
eleves pourront Vignorer et tant qu'elle sera reservee aux 
plus faibles, ce qui justifiera son mepris »’ et comme l'ecrit 


5 Chaque annee 160000 jeunes quittent le systeme educatif sans quali- 
fication, c'est-a-dire sans avoir depasse le niveau du college ou la 
premiere annee de CAP ou de BEP 

6 C.A.P : Certificat d’Aptitude Professionnelle. 

7 La loi d’orientation de 1989 affirma la necessite de conduire 
l’ensemble des eleves au niveau minimum du CAP ou BEP « tout 
eleve qui, a l’issue de la scolarite obligatoire, n’a pas atteint un niveau 
de formation reconnu doit pouvoir poursuivre ses etudes afin 
d’atteindre un tel niveau. L’Etat prevoira les moyens necessaires, dans 
l’exercice de ses competences, a la prolongation de scolarite qui en 
decoulera » (Chapitre 1, article 3). 
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o 

Jean Houssaye « que l'on parle d'enseignement profes- 
sionnel, d'enseignement special, d'enseignement industriel, 
d'enseignement primaire superieur, rien n'y fait : la deva- 
lorisation est et reste un fait face au cursus classique. A 
I'aune de ce dernier, tous les autres sont inferieurs ». 

Ce constat, banal dans le vecu des enseignants en 
LP, mais qui interpelle toujours, apparait comme une solu- 
tion par defaut et comme la seule solution pour ceux qui 
ont ete reperes comme ayant des difficultes 9 . Ces eleves, 
adoptent un comportement qui, tres souvent, ne fait que 
conforter ou accroitre celles-ci. Us y arrivent en effet ra- 
rement par choix mais le plus souvent par defaut. Ils con- 
naissent pour la plupart un parcours difficile, chaotique et 
esperent trouver en lycee professionnel une nouvelle 
chance de reussite scolaire. Celle-ci serait possible sans 
doute pour deux raisons essentielles a ce moment du par- 
cours : la possibility de suivre une scolarite qui aura du 
sens, puisque leur permettant d’apprendre un metier et par 
consequent de trouver un emploi, et la possibility de res- 
taurer, enfin, une image de soi fortement ecornee par un 
cursus scolaire seme d’echecs voire de frustrations. On 
peut estimer que pour les eleves des lycees professionnels, 
hormis les 15 % qui ont un projet, c’est la qualite de la 
relation aux enseignants des lycees professionnels qui peut 
participer a une reconstruction identitaire. Si les profes- 
seurs parviennent a retablir une relation de confiance, sa- 
chant que le lycee professionnel offre l’avantage de ne pas 
avoir le meme rapport au langage et qu’il permet un depart 


8 J. Houssaye , Ecole et vie active, Paris, Delachaux et Niestle, 1987. 

9 Au regard de ces constats, il faudrait cependant nous interroger sur la 
systematicite de ce type d’orientation et nous demander si dans cer- 
tains cas, l’orientation vers l’enseignement general ne pourrait etre 
envisagee. 
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a zero car les donnees sont nouvelles, alors le lycee pro- 
fessionnel fonctionne. Si certains se construisent cepen- 
dant une identite de rebelles, beaucoup interiorisent passi- 
vement l’echec. 

Surmontant « I'immense solitude de I'enfant en 
ecliec scolaire » et se sentant cependant quasiment vic- 
times d'une « erreur judiciaire » 10 nombre d’eleves vont 
au bout de ces deux annees, et obtiennent leur diplome. A 
cote d’eux, conservant des comportements proactifs, un 
certain nombre de jeunes peuvent decider de demission- 
ner, d’organiser leur exclusion du systeme scolaire ou bien 
encore d’esquiver l’ecole ce qui reste une maniere de gerer 
son parcours scolaire 11 . Qu'il prenne les formes de l'ennui, 
du detachement, du stress, du decrochage sur place, ou, 
plus preoccupant encore, de la violence, de l'agression sur 
soi ou sur autrui, de l'abandon scolaire, de l'absenteisme, 
de la demission, de l'exclusion, voire de la descolarisation, 
les « lyceens decrocheurs » quittent, a plus ou moins 
long terme, avec plus ou moins d’hesitations et d’allers- 
retours dans le systeme scolaire, le lycee. Serge Paugam 
note par ailleurs que « si a la sortie de I’ecole les risques 
de declassement sont importants pour les moins diplomes, 
notanunent les titulaires d’un CAP ou d’un BEP, ils le 
sont encore davantage pour ceux qui sont prives de toute 
qualification et de tout diplome » 13 


10 B. Bergier, G. Francequin, La Revanche scolaire des eleves multi- 
redoublants, relegues, devenus super-diplomes, Paris, Eres, 2005. 

11 Chaque annee, 60 000 jeunes quittent l'Education nationale sans 
qualification ni diplome. 

12 M.C. Bloch, B. Gerde, (sous la dir. de), Les lyceens decrocheurs, 
de Vimpasse aux cltemins de traverse, Lyon, Chronique sociale, 
1998. 

13 S. Paugam, La disqualification sociale , Paris, PUF, 2000. 
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Qu’en est il alors de ceux qui, « damnes du systeme 
scolaire » 14 , majoritaires selon nous en classe d’insertion 
puis de CAP, ne sont ni demissionnaires, ni exclus, ni 
« decrocheurs » et n’envisagent pas que leur parcours 
scolaire, pour differents motifs puisse s’arreter ? 

Pensant souvent que l'ecole n'etait pas faite pour 

eux... 


L’ecole ga n’allait pas trop 
bien ... je preferais rester a 
la maison... 

Julien 

... leurs itineraries, marques par des souvenirs douloureux 
jalonnes de mauvaises notes, de sanctions et d’echecs suc- 
cesses, ils ont d’abord ete diriges vers les sections 
d’enseignement specialise ou vers les classes de preap- 
prentissage puis vers les lycees professionnels. Ils addi- 
tionnent des difficultes qui sont chez eux plus fortes, plus 
envahissantes et par consequent plus ardues a envisager 
dans la mesure ou leur projet de formation ne constitue pas 
un champ homogene 15 . La faiblesse des competences pro- 
fessionnelles validees par un diplome peu valorise par le 
monde du travail et done de la hierarchie sociale en font, 
selon Y. Compas, un « premier rate social homologue » 16 
qui risque de faire entrer l’eleve dans une marginalisation 


14 S. Johsua, Liberation du 20/12/2007. 

15 Meme si la notion de projet peut revetir des formes multiples, po- 
lymorphes voire heterogenes, la notion de projet individuel de forma- 
tion reste a notre sens une des cles de la reussite susceptible de porter 
les eleves reclus. 

16 Y. Compas, « Representations de soi et reussite scolaire » in Les 
representations de soi. Developpement, dynamiques, conflits , Tou- 
louse, Privat, 1991. 
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dont il sera difficile de sortir mais, qui, surtout, risque 
d’avoir des repercussions sur sa personnalite. Le CAP, 
diplome le plus ancien destine a 1’ elite ouvriere, est de 
plus en plus, dans un contexte de hausse continue des ni- 
veaux de formation, confine au role de certification mini- 
male pour les eleves en difficulty II reste cependant le 
dernier rempart avant une exclusion sociale annoncee ou, 
tout au moins, le dernier rempart contre un statut de la 
precarite, de retours plus ou moins reus sis, plus ou moins 
longs dans des formations ulterieures : Formations inte- 
grees proposees par la Mission Generale d’Insertion, 
stages "18-25 ans" de l’ANPE, VAE 18 etc. 

Nous l’avons note dans une publication prece- 
dente 19 , ces eleves « singularises soit par des problemes 
cognitifs dominants, soit par des problemes de comporte- 
ment [...] ou par des problemes sociaux etfamiliaux [...] 
risquent [...] de s’enfermer dans une forme de « reclu- 
sion » ou bien que faisant partie du systeme, acceptant 
peu ou prou les structures ( regies, obligations..), accep- 
tant les differentes aides qui leur sont proposees (CPO 20 , 
Assistante sociale...) sont dans l’ impossibility de produire 
quelque activite sociale que ce soit ( delegue eleve, gestion 
du foyer...) qui tendrait a les faire sortir d’une situation 
d’enfermement au lycee ». 

Est-ce uniquement parce qu’ils ne percoivent pas 
d’issue ailleurs ? Est-ce pour rester dans ce qui, a certains 


17 Seul un sur trois s’insere neanmoins rapidement et durablement 
dans un emploi. 

18 VAE : Validation des Acquis et de l’Experience. 

19 I. Kerner, J. Gaillard, (Re)penser I’alternance en lycee profession- 
al, Lyon, Chronique sociale, 2005 
20 CPO : Conseiller d’Orientation Psychologue. 
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egards, demeure un milieu protecteur ? Pour rester dans un 
reseau de camarades ou pour ne pas rompre avec ce qui, au 
sein du reseau familial et amical, demeure la norme avec 
laquelle la rupture est lourde de risques et de couts, en 
termes d’ image de soi, de reinvention du role, ou de reat- 
tribution de place ? Est-ce pour avoir ses entrees dans un 
lieu ou circulent et s’echangent des informations et des 
biens ou pour attendre tout simplement et magiquement 
que la mobilisation reparte ? Ou alors existe-t-il pour un 
certain nombre d’entre eux d’autres facteurs psycholo- 
giques en particulier, qui « inviteraient » a installer l’eleve 
dans un rapport particulier a P ecole et au savoir en particu- 
lier ? Pourquoi ces eleves que nous nommerons « reclus », 
sans jamais etre particulierement mobilises ne se demobi- 
lisent cependant pas ? 

Dans notre ouvrage precedemment cite Eirick Prai- 
rat 21 qualifie ces eleves de « presents-absents » dans le 
systeme scolaire, note qu’ils semblent etre en « etat- 
limite » social, a savoir qu’ils sont a la frontiere entre 
l’inclusion scolaire et sociale et l’exclusion sociale et pro- 
fessionnelle et que «leur presence dans I’etablissement 
semble les maintenir dans une norme sociale qui les ras- 
sure, a juste titre, de meme qu ’elle peut rassurer les fa- 
milies ou s’expliquer par la pression de celles-ci. S’ils 
viennent encore a l’ ecole ou au college, ce n’est pas tel- 
lement pour acquerir des savoirs, pour apprendre, mais ce 
serait pour d’autres motifs : voir les copains, etre comme 
tous les jeunes, voire pour certains, revendiquer d’etre 


21 Eirick Prairat, Professeur des Universites a Nancy2 est, entre autres, 
auteur de : La sanction, petites meditations a Vusage des educateurs 
(2000) et Ecole en devenir, ecole en debats (2000) publies chez 
L'Harmattan. 
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" inscrit a I’Ecole ” pour n’ en frequenter les cours que de 
faqon episodique ou symbolique ». 

Cette situation scolaire qualifiee par certains eleves 
de « bagne », « sursis » nous invite a nous tourner vers le 
vocabulaire de justice et a definir le vecu scolaire comme 
une situation d’enfermement que nous qualifierons de 
« reclusion scolaire » 22 . Par extension nous envisagerons 
la reclusion comme « l’ impossibility de prendre cons- 
cience de V existence de ce mur qui empeche I’eleve » de 
se projeter dans un processus de reussite et qui l’enferme a 
l’interieur de l’ecole et que c’est ce mur qu’il faut decons- 
truire pour permettre a l’eleve de « retrouver sa veritable 
identite. » 23 . 

Nous ne pouvons que formuler deux questionne- 
ments intimement lies. Le premier consiste a se demander 
qui sont ces eleves qui frequentent les classes d’ insertion ? 
En effet, ce n’est pas dans n’importe quelle categorie de 
collegiens que s’opere cette apparente demobilisation qui 
conduit a la reclusion. D’ou des interrogations que l’on 
pourrait qualifier de « classiques ». Dans quelles catego- 
ries socioprofessionnelles se «recrutent »-ils ? Qu’en est- 
il des differences sexuelles ? Peut-on reperer des distinc- 
tions dans les origines sociales des eleves ? Quels ont ete 
leurs parcours scolaires anterieurs : s’agit-il d’ eleves qui 
ont deja ete en echec ou bien d’eleves qui se confrontent 
pour la premiere fois a l’echec, ont accumule des retards 
qui les auraient pieges ? Se distinguent-ils au lycee profes- 


22 Nous nous referons ici a la definition du « Petit Robert » : reclu- 
sion : situation d’enfermement avec obligation de travailler ou alors a 
celle dictionnaire de la langue franchise, Hachette, 1992 : peine afflic- 
tive, privative de liberte comportant 1’ obligation de travailler. 

23 1. Kerner I, J. Gaillard , op.cit., p3. 
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sionnel par une orientation qu’ils auraient, plus que 
d’autres, subie plutot que choisie ? 

Le second questionnement vient de ce que si 
l’hypothese d’un continuum est pertinente, on trouvera 
vraisemblablement peu de differences entre les decro- 
cheurs, les reclus et bien d’autres eleves demeures au col- 
lege ou au lycee. S’il n’y a pas de difference radicale entre 
eux, quelle configuration originale de ces variables, ou 
bien quels processus particuliers singularisent les « re- 
clus » ? 

Penser la « reclusion», c’est s’interesser non seu- 
lement a ce qui se produit a la marge du college, du lycee 
professionnel, mais egalement en leur cceur. C’est sans 
doute deja au college que se produit la « reclusion sco- 
laire » ce qui nous conduit a nous interroger sur les condi- 
tions (sociales, economiques, familiales...) dans lesquelles 
les eleves suivent leurs etudes et sont en situation de 
s’ installer dans cette situation de reclusion pour, tout en 
apparaissant mobilises par le travail scolaire, perdre ce- 
pendant l’espoir de l’utilite de la formation professionnelle 
qu’ils embrassent. 

Pour les eleves reclus, nous montrerons que, sans 
qu’il y ait perte d’espoir dans l’utilite de la formation ini- 
tiate, l’eleve pense qu’il n’y arrivera pas, vu ses resultats, 
et/ou malgre les efforts qu’il pourra consentir pour parve- 
nir a faire un peu mieux, le jeu n’en vaut pas la chandelle. 
En utilisant la problematique de l’equipe ESCOL 24 on 


24 L'equipe ESCOL (Education et Scolarisation), fondee en 1987 par 
Bernard Chariot, aujourd'hui sous la responsabilite d'Elisabeth Bautier 
et de Jean-Yves Rochex est une composante de l'equipe d'accueil 
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pourrait dire que, si un eleve reclus n’attribue comme sens 
au fait d’aller a l’ecole et d’y apprendre des choses que ce 
que cela lui permet en terme d’ insertion professionnelle, le 
sens s’evanouit aussitot que l’insertion est compromise. 

Si certains eleves ont du mal a entrer dans leur me- 
tier d’ eleve dont les exigences ne sont pas claires pour 
eux, ou ne leur apparaissent pas comme une necessity 
fonctionnelle des etudes, les eleves reclus ont cependant 
bien envie de savoir, mais n’ont pas conscience que 
l’acces au savoir suppose une mobilisation. Les eleves 
reclus ont soit peur d’ apprendre, soit ignorent ou refusent 
que ce qu’il y a a apprendre ne se donne pas d’emblee. 
Orientes par defaut, par ignorance des filieres possibles, 
par incapacity de quitter un environnement connu et mal- 
tose, apres avoir progressivement decroche puis refuse de 
l’etre sous l’influence familiale ou des pairs, ils sont entres 
progressivement dans cette attitude que nous qualifions de 
reclusion. La dissonance culturelle entre d’un cote la cul- 
ture scolaire, les apprentissages proposes par l’ecole et, de 
1’ autre cote, la culture et le milieu social du quartier et/ou 
le sy steme de valeurs, de normes de representations du 
groupe de jeunes qui servent de reference quotidienne sont 
sans doute a l’origine des processus qui amenent a elabo- 
rer des attitudes de protection que nous appelons « reclu- 
sion ». II nous semble que ceux-ci creent, pour une part, 
une nouvelle categoric d’ eleves : les reclus. 

Pour Jean Paul Burkic, « l’ eleve qui apprend est 
celui qui, a I’ecole, surmonte la difficulty car celle-ci est 
inherente a la situation d’apprentissage », c’est done la 
persistance de la difficulty non surmontee qui «fragilise le 


ESSI (Education Socialisation Subjectivation Institution) rattachee a 
l'ecole doctorate Pratiques et theories du sens de l'Universite Paris 8. 
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sujet, Visole des autres et I’entraine dans une rupture pro- 
gressive avec la vie scolaire ». Cette presence peut secu- 
riser l’eleve aussi en raison des liens, memes tenus ou pre- 
caires qu’il peut y nouer. A contrario, l’eleve reclus dans 
l’enceinte scolaire est celui qui (precocement dans sa sco- 
larite) empreint de difficultes importantes n’a pas su sur- 
monter celles ci. II s’isole pour se proteger et surmonter 
les souffrances que les difficultes scolaires provoquent. 

Depuis longtemps il est demobilise car les enjeux 
qui resident dans 1’ acquisition des savoirs sont quasi igno- 
res, le rapport au savoir est trop souvent distancie. Fran- 
cois Dubet, Olivier Cousin et Jean Philippe Guillemet dans 
un article collectif publie par la RFP 26 en 199 1 27 , definis- 
sent « I’espace scolaire comme la rencontre d’une culture 
sociale, d’une culture de classe et d’une culture scolaire » 
et affirment un peu plus loin que les attitudes des eleves 
« derivent de la distance de ces cultures et des systemes 
de disposition qu ’elles engendrent et qu ’elles requierent ». 
II semblerait done que les eleves de CAP « reclus » met- 
tent une distance tres (trop ?) grande entre ces systemes. 

Ils sont « enfermes » dans un systeme scolaire au- 
quel ils sont alienes car ils n’en maitrisent pas toutes les 
donnees. La perpetuelle tension provoquee par les exi- 
gences de l’ecole, auxquelles ils ne peuvent repondre, leur 
fait rejeter ce monde qui les a to uj ours exclus les condui- 
sant petit a petit vers une prise de distance de plus en plus 
importante au fur et a mesure que leur scolarite se deroule. 


25 J.P. Burkic, in Bulletin departemental de l’inspection acade- 
mique de Nancy/Metz, novembre 2002. 

26 RFP : Revue Francaise de Pedagogie. 

27 F. Dubet, O. Cousin et J.P Guillemet, Sociologie de l’ experience 
scolaire, RFP, jan/fev. 1991. 
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Mais, paradoxalement, ce milieu « securisant », 
parce que connu, reste le seul refuge possible auquel il leur 
semble impossible d’echapper tant le monde du travail leur 
parait inaccessible au point qu’il leur est impossible de s’y 
engager. 

L’on pourrait dire que pour ces eleves une serie de 
freins, d’obstacles, de carences, d’evenements et de decep- 
tions les isolent, construisant petit a petit autour d’eux un 
mur concourant a les isoler de plus en plus. Considerant 
que le rapport au savoir est avant tout un rapport a soi, au 
monde permettant un espace de dialogue entre disciplines, 
ces difficultes peuvent occulter la part de ce qu'ils reussis- 
sent a faire. Un mur invisible s’est lentement dresse entre 
eux et l’ecole. Un mur construit a plusieurs mains : celles 
du sujet souvent epuise par les echecs successifs qui es- 
saye de se proteger et celles, nombreuses et anonymes, 
d’un environnement scolaire qui l’isole dans son statut de 
« cancre » et qui le laisse se noyer dans sa derive vers 
l’echec l’obligeant a adopter une attitude des plus passive 
ou des plus excessive a l’image du detenu qui attend son 
jugemenr . II se sent comme un pion jete dans un jeu de 
hasard oil 1’ orientation est davantage vecue comme le 
resultat des caprices, des vicissitudes du sort que le pro- 
duit, des efforts foumis pour repondre aux exigences de 
l’ecole. Les eleves se « sentent hors de tout [...] prives 
d'avenir » . LLs abandonnent alors leurs centres d’interet, 
ils se cachent, ne veulent plus se montrer. 


28 Nous entendons par l’expression « a plusieurs mains » l’ensemble 
des acteurs du systeme educatif : administrateurs aux differents eche- 
lons, parents d'eleves, enseignants et formateurs, etc. 

29 D. Pennac, Chagrin d’ecole, Paris, Gallimard, 2007. 
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On le leur reproche, on critique leur indifference 
aux choses 


Tu ne demandais pas 
d’aide ? 

Non 

Tu t’en foutais un peu ? 

Oui 

Farid 

L’amertume les gagne, ils s’aigrissent 

C’est qu’on disait la verite et on voyait 
qu’ils ne nous croyaient pas ... des qu’il 
y avait un probleme c’etait tout le temps 
nous ... ca donnait l’impression que 
c’etait que des paroles qu’on disait ... je 
me suis fait virer pour rien 
Ugur 

On les rejette 

La directrice de mon college elle voyait 
que je ne travaillais pas . . . alors ils ont 
fait un statut ... un statut d’eleve en re- 
cherche d’ insertion ... ils ont fait ca pour 
qu’on soit moins a l’ecole . . .et puis . . . je 
restais chez moi en fait ... je cherchais 
pas en fait 
Gerome 

Ils montrent leur legitime colere 
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C’etait en cinquieme UPI ... j’avais 
beaucoup de problemes ...beaucoup de 
problemes qui passaient par deux heures 
de colle ... puis deux semaines ... puis 
definitif 

Alain 


Ils se sont cependant parfois battus longuement pour es- 
sayer 


Jusqu’a la cinquieme j’ai voulu aller en 
AS pour euh . . . suivre une formation . . . 
pour aller directement en lycee profes- 
sionnel ... 

David 

Un evenement traumatique est souvent venu perturber la 
scolarite primaire 

En CP . . . je parlais pas . . . et puis euh . . . 
on a essaye de me faire passer pour un 
fou ... on me mettait dans un coin de la 
salle quoi . . . et puis je regardais une cas- 
sette . . . 

Faoud 

II modifie radicalement 1’ existence des eleves qui se trou- 
vent alors comme bloques sur ce point de rupture sans 
jamais pouvoir vraiment s’en degager 
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Toutes les annees c’est pareil ... on me 
disait toujours a la recre ... t’es qu’une 
sale redoublante 
Jennifer 

Provoquant la perte de sens face a une scolarite subie 

Quel sens a d’aller a l’ecole ? 

. . . pfuh . . . je ne sais pas moi . . . il faut y 

aller 

Nassim 

Cette perte du sens que les eleves et leurs families 
(qui souvent eux-memes, n’ont decode l’ecole qu’a travers 
les souffrances qu’elle leur a infligees) accordent a l'ecole 
et la posture que les enseignants adoptent parfois face a 
ces adolescents fait apparaitre la reclusion comme la seule 
voie possible leur permettant de survivre a la souffrance 
qu’engendrent les attentes de l’ecole. Leurs histoires fami- 
liales, personnelles, leurs origines sociales leur ont fait, 
trap souvent, remarquer leurs inaptitudes, leurs faiblesses, 
leur fragilite. Ils ont ete pousses vers les « voies de ga- 
rage » que sont les structures adaptees souvent ressenties, 
malgre les volontes affichees par les textes fondateurs, 
comme segregatives et stigmatisantes. Le statut de vic- 
time, sa survalorisation, risque par ailleurs de les encoura- 
ger a developper chez eux une attitude de reclus encoura- 
gee souvent par leurs pairs ou leurs proches. II est cepen- 
dant difficile de reconstituer, apres coup, les logiques qui 
ont preside a l’installation d’une image soi fortement deva- 
lorisee. Lorsque l’on demande, au cours des entretiens, 
quand le processus s’est amorce, les souvenirs precis 
s’estompent pour laisser place a l’impression d’une lente 
installation jusqu’au moment ou une bascule s’est operee 
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6 ™ e , 5 cme , 4 eme ca allait apres j’en ai eu 
marre j’ai arrete ... ca m’a pris pendant 
les vacances ... j’avais plus envie d’y al- 
ler et tout §a 
Farid 

La reus site scolaire ne peut se developper sans es- 
time de soi, c'est-a-dire sans la certitude que l’on a la ca- 
pacity de faire face, quoi qu’il se passe, dans sa scolarite. 
L’enfermement ainsi provoque va le defaire du metier 
d’eleve pour n’en conserver que le statut. La reclusion est 
done l’impossibilite de prendre conscience de l’existence 
de ce mur l’empechant de se projeter dans un processus de 
reussite et qui l’enferme a l’interieur de l’ecole. 

Se mettre en reclusion, c’est aussi s’eloigner des 
autres eleves, avec lesquels eventuellement, on n’a en 
commun ni centres d’interet, ni fag on d’etre lyceen ou 
collegien. 

Le point de vue des eleves a d’abord ete recueilli 
par 37 entretiens menes au cours de leur deuxieme annee 
de scolarite dans deux lycees professionnels de l’est et du 
sud mosellan. Nous avons ainsi constate que de nombreux 
eleves de C.A.P. n’etaient pas dans la filiere souhaitee. 
Apres entretien avec ces eleves nous avons decouvert 
qu’ils se trouvaient souvent dans celle qu’ils avaient de- 
mandee en troisieme vceu (niveau trop faible, erreur de 
processus, manque de place) voire imposee ou que cela ne 
correspondait pas a ce qu’ils imaginaient ou enfin qu’ils 
ne connaissaient pas l’aboutissement de la filiere 
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J’avais mis metallerie en deuxieme voeu 
je ne savais meme pas c’etait quoi . . . 
Ugur 


Certaines attitudes restent cependant liees au cadre 
scolaire. II s’agit par exemple de « positions » intra sco- 
laires comme celle de « pitre de la classe », ou de « cai'd 
des cours de recreation » ou des sorties d’ecole. II peut 
meme s’agir de la delinquance « periscolaire » (degrada- 
tion des locaux scolaires, en particular). Toutes ces atti- 
tudes denotent un maintien, plus ou moins perverti bien 
sur, du « lien a l’ecole ». Les eleves que nous avons ren- 
contres ont alors tendance a s’isoler ... 

moi ici je suis transparent 


... nous dira Pascal nous laissant supposer le sentiment 
d’isolement dans lequel il se trouve au sein du lycee pro- 
fessionnel qu’il frequente. On peut alors se demander si 
1’ impassibility apparente de certains eleves face a l’echec 
ne releve pas du deni, comme l’indiquerait assez bien en 
fin de compte l’emmurement dans l’echec, qui semble 
aller de pair avec cette attitude. 
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II. LA QUESTION DE LA DEFINITION 
DES NOTIONS DE DECROCHAGE, DE- 
CROCHEURS, DECROCHES ... ET DE 
RECLUS 


www.frenchpdf.com 


Le decrochage scolaire est un phenomene qui est 
lie a la question de l’echec scolaire, il peut etre considere 
soit comme une rupture radicale avec l’ecole, lorsque 
l’eleve quitte le systeme scolaire en cours de formation et 
ne frequente plus celui-ci ; soit le decrochage est plus dis- 
cret et refere a un retrait de l’eleve vis-a-vis des activites 
scolaires. 

II n’est pas possible, selon nous d’operer une dis- 
tinction nette entre les inclus, a savoir les eleves scolarises 
et les exclus, a savoir les decroches. II faut plutot parler de 
continuum entre ces deux categories dans la mesure ou 
plusieurs formes de decrochage existent, amenant a la fin a 
produire des « exclus de l’interieur », c'est-a-dire des « de- 

on 

croches sur place » . La question du decrochage pose en 
effet plus generalement la question de la demobilisation 
scolaire. Chacun a plus ou moins ete demobilise face a une 
situation, une matiere, a un enseignant, a un etablissement. 
Ainsi il existe selon nous dans la population scolaire un 
continuum qui renvoie a un processus de demobilisation 
plus ou moins lointain. 

Parler de continuum dans la population scolarisee, 
c’est postuler que les « decroches » n’ont pas de caracte- 
ristiques specifiques qui permettraient d’expliquer ce pro- 
cessus mais connaissent plutot une configuration originale 
de ces variables qui associee a un evenement engendre le 
decrochage. C’est bien, selon nous, une configuration par- 
ticuliere des processus individuel, familial et institutionnel 
qui provoque le decrochage. Ainsi certains eleves demobi- 
lises ne decrochent pas. Peut-etre ne percoivent-ils pas de 
solutions alternatives l’etablissement constituant alors un 


30 B. Gerde, M. C. Bloch, Les lyceens decrocheurs : de I’impasse aux 
chemins de traverse , Lyon, Chronique Sociale, 1998. 
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milieu protege. La scolarisation constituerait pour eux une 
norme familiale et la rupture serait problematique d’un 
point de vue identitaire et social. C’est au sein de cette 
population que nous decouvrirons les eleves reclus. 

Apprehender le decrochage comme un processus 
suppose de retracer un parcours, de reperer les problemes 
dans les trajectoires, de renvoyer 1’ analyse a des dyna- 
miques plus larges et de reperer des evenements qui font 
basculer vers le decrochage. Les questions soulevees ne 
peuvent se limiter a l’etude des particularites des eleves. 
Elies renvoient egalement au fonctionnement des institu- 
tions scolaires, aux traitements differences des eleves, aux 
interactions entre le systeme educatif, familial et local. II 
ne s’agit done pas uniquement de se centrer sur les mo- 
ments de crise qui conduisent au decrochage, mais de 
questionner les caracteres evolutifs et discontinus des rap- 
ports des eleves aux activites scolaires, le role des diffe- 
rents interlocuteurs, les particularites des etablissements 
scolaires et la place qu’ils occupent dans l’environnement. 

Par ailleurs, si le decrochage prend forme de ma- 
niere plus ou moins explicite a un moment donne, c’est un 
processus qui se construit tout au long de la scolarite. La 
plupart des eleves qui decrochent sont dits en « echec sco- 
laire » depuis un certain nombre d’annees, voire depuis 
l’ecole primaire et sont demobilises depuis un certain 
temps. Le decrochage n’est alors que le resultat d’un pro- 
cessus plus general de demobilisation qui renvoie aux pro- 
blemes de 1’ echec scolaire et de son traitement. 

Les decrocheurs sont done a la fois ceux dont 
1’ arret de la scolarite est officiel mais egalement ceux qui 
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sont dissuades de s’accrocher, c'est-a-dire ceux qui ne par- 
ticipant plus aux activites proprement scolaires. 

Dominique Glasman parle a propos de leur situa- 

•2 1 

tion de « decrochage cognitif » . Celui-ci est en fait la 

consequence d’un long et lent processus au cours duquel 
s’est installee une forme d’inferiorisation cognitive. En 
effet, les difficultes d’apprentissage ont genere progressi- 
vement une phobie face aux taches scolaires, phobie qui, 
en retour, a fige leurs capacites et les a amends a « choi- 
sir » la posture du mauvais eleve. Ces eleves ont construit, 
petit a petit, autour d’eux une sorte de mur qui les em- 
peche d’acceder aux connaissances et, plus largement, a la 
comprehension meme de ce qu’on leur demande. Une telle 
experience ne se vit pas sans souffrance. En perte totale de 
confiance, inscrit « dans un rapport indetermine ci 
I’avenir » 32 , l’eleve reclus craint de ne pas savoir reinves- 
tir ses connaissances et redoute de ne pouvoir trouver sa 
place dans le monde du travail. 

II a interiorise une identite scolaire negative et a 
integre au fil du temps l’idee qu’il est « nul » et que « les 
choses de l’ecole » ne sont pas faites pour lui. II est per- 
suade qu’il n’a aucune aptitude et n’entreprend, par con- 
sequent, plus rien meme si bien des taches sont a sa por- 
tee. Nous sommes proches de ce que Martin Seligman 
appelle « Vimpuissance apprise » et que l’on prefere, pour 
notre part, nommer « reclusion scolaire ». On peut defi- 
nir celle-ci comme l’etat dans lequel s’enferme (et est 


31 D. Glasman, Quelques acquis d’un programme de recherches sur 
la descolarisation , Ville Ecole Integration n°132, 2003, p. 13. 

2 A. Jellab, Entre socialisation et apprentissages : les eleves du lycee 
professionnel a I’epreuve des savoirs. Revue Francaise de pedagogie, 
n°142, 2003, p.55. 
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enferme) de fagon durable un eleve, a la suite d’un 
parcours scolaire difficile ; elle se caracterise par des 
conduites d’evitement et de repli, conduites qui lui 
permettent de resister a la souffrance que provoque 
l’ecart entre les attentes de l’ecole et l’idee qu’il se fait 
de ses propres possibilites. 

La reclusion n’est pas le reflet d’une nature mais 
le resultat d’une histoire, le terme (provisoire) d’un par- 
cours fait d’echecs et de devalorisations. L’eleve reclus 
est resigne, demobilise, comme enferme sur lui-meme. S’il 
n’espere plus rien c’est d’une certaine maniere qu’il est 
desespere de lui-meme. Coince entre un present dont il ne 
pcrcoit pas les enjeux et un avenir qui lui parait brouille, il 
attend sans vraiment savoir ce qu’il attend. La caracteris- 
tique essentielle de cette situation est le sentiment de ne 
plus avoir de prise sur le cours des choses. D’ou cette 
aboulie, cette irresolution caracteristique de 1’ eleve reclus, 
il ne veut plus vraiment rester a l’ecole mais il souhaite 
encore moins la quitter. . . 

Je prefere aller a l’ecole que ... aller 
dans la rue . . . de toute fa§on on est obli- 
ge 

Alain 

Il ne veut pas plus entrer dans le monde du travail . . . qu’il 
per§oit comme un univers de contraintes et d’ obligations. 

... ils nous prennent pour des bouffons 
en stage . . . et puis je ne veux pas faire 
ce metier la . . . apres je serai detruit a la 
fin de ma vie . . . 

Jonathan 
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La reclusion consiste en un mutisme plus ou moins 
complet, sans manifestation exterieure de violence. Le 
jeune semble prendre, face a l’ecole du vide, « son mal en 
patience » certains affirment au cours de nos entretiens 
qu’ils vivent une parenthese scolaire . . . 

« J’aurai perdu deux ans ... ils m’ont dit 
que je serai mieux en metallerie ...alors 
tant pis ... » 

Marc 

Les difficultes scolaires sont pcrcues comme infamantes, 
et le jeune est incapable de reagir contre elles . . . 

... une maitresse a l’ecole primaire euh 
mechante parce qu’elle preferait les 
autres euh . . . que moi . . . parce que moi 
j’avais plus de difficultes ... §a s’est pas- 
se au CE2 . . . parce que une fois je de- 
vais tracer euh . . . un trait pour souligner 
une date hein ... et le trait il etait ... il 
etait pas droit . . . apres elle a regarde et 
apres elle m’a foutu une claque 
Elle t’a donne une claque ? 

Ouais 

Et a partir de ce moment la qu’est - ce 
qui s’est passe a l’ecole ? 

... ben je suis rentre 1’ apres midi chez 
ma mere pour justement lui dire euh ... 
euh ... ce que cette maitresse la m’a fait 
. . . et euh . . . elle est allee la voir et euh 
. . . apres plus rien . . . 
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. . . nous dira Jonathan. 


Sa resignation inconsciente altere sa volonte, 
l’existence toute entiere lui parait fade sinon aigre. Mais 
cela ne doit pas faire illusion : le conflit est bien reel, mais 
en apparence (et en apparence seulement) maitrise d’ou 
cette « violence sourde et silencieuse » que nous evoquons 
dans cet ecrit. II ne s’agit pas dans cet ouvrage d’eclairer 
« Venigme que represente pour nous cette violence mais 
bien de faire parler cette violence et le souffle inconscient 
qui la porte » . 

Si la situation scolaire est source de souffrance et 
de devalorisation, l’inquietude soulevee par les risques de 
« marginalite, d’ exclusion potentielle ou dejd effective » 34 
incite malgre tout l’eleve reclus a rester au sein de l’ecole. 
La quitter reviendrait a prendre le risque de voir sa vie 
basculer. Exclu, demissionnaire, decrocheur, reclus, il 
convient de ne pas apprehender de maniere trop globale et 
trap massive ces differentes categories. L’exclu rejette 
l’ecole et le fait souvent avec ostentation et agressivite. II 
a investi d’autres lieux, d’autres reseaux (la bande de co- 
pains, les petits boulots, ...), ce qui l’«autorise» a affirmer 
avec une certaine rage son rejet de l’ecole. Le demission- 
naire veut mettre fin a une spirale d’echecs et de souf- 
frances, le reclus a, quant a lui, bien souvent un projet pro- 
fessional de repli . . . 


33 C. Bormans , G. Massat , (sous la dir. de) , Psychologie de la vio- 
lence, Paris, Studyrama, 2005. 

34 M Guigue, in Decrochage scolaire et demotivation, Les Lyceens 
decrocheurs. De Vimpasse aux chemins de traverse, sous le dir. De 
M.-C. Bloch et B. Gerde, Lyon, Chronique Sociale, 1998, p.33. 
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faire un apprentissage un true comme ca 
... parce que la l’ecole §a ne m’interesse 
plus ... 

. . . affirmera Stephane. 

Si la demission est teintee d’amertume ou de re- 
gret, elle est aussi vecue comme un soulagement. Genera- 
lement, l’environnement socio-familial favorise et rend 
possible celle-ci. 

Le reclus est en souffrance mais son environne- 
ment familial (et/ou social) ne lui permet pas de quitter 
l’ecole, il l’oblige a taire ses difficultes. L’agressivite, 
engendree par l’echec difficilement evitable par la seule 
force du reclus, peut etre reportee contre des elements 
immediatement susceptibles de servir de substitut : l’ecole, 
l’enseignant, la matiere scolaire. L’eleve reclus est « con- 
damne » a se defendre de l’echec par des voies non verita- 
blement adaptees mais non strictement pathologiques non 
plus (comme des comportements systematiquement vio- 
lents) mais vont lui permettre de sauvegarder sa personna- 
lite en evitant les effondrements qui conduisent au decro- 
chage definitif. Le ressentiment peut parfois viser 
l’enseignement qui est parfois, a l’instar de 1’ autorite pa- 
temelle, un vehicule de frustrations. A l’ecole l’eleve re- 
clus est parfois arrogant, provocateur (nous verrons dans 
quelles limites cependant). Ses professeurs se plaignent de 
son comportement en classe ou il repond, ricane, tient tete 
aux semonces. Le travail est inexistant et les enseignants 
sont souvent d’ accord pour reconnaitre la une attitude de- 
liberee : d’apres eux l’eleve chercherait a se faire punir. 
Les pulsions, qui ne peuvent se decharger contre le pere, 
s’expriment par la destruction symbolique de la matiere 
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scolaire. Dans ces conditions, on peut se demander si 
1’ impassibility apparente souvent constatee de certains 
eleves ne releve pas du deni face a un echec impose par 
une realite externe aussi pesante que l’institution scolaire. 

Le « reclus » a pour principal horizon l’ecole. 
C’est l’endroit ou se creent les reseaux d’amitie. Aziz Jel- 

■5 C 

lab ' presentant les resultats d’une enquete effectuee au- 
pres d’ eleves scolarises en CAP et BEP dans le departe- 
ment du Pas-de-Calais remarque que les ecrits des 
eleves « n ’evoquent que des rapports de sociabilite, sans 
qu’il soit question des savoirs scolaires ». L’ecole est aus- 
si le lieu qui permet de revendiquer une identite sociale 
(etre lyceen), c’est enfin le lieu ou il a quelque chose a 
faire meme si il ne parvient pas toujours a s’en acquitter. 
L’ecole est ce lieu paradoxal ou l’impuissance scolaire et 
une certaine forme de reconnaissance sociale tissent les 
fils d’une etrange experience. 

Francois Dubet, Olivier Cousin et Jean Philippe 
Guillemet en definissant «l’espace scolaire comme la 
rencontre d’une culture sociale, d’une culture de classe et 
d’une culture scolaire » montrent que les attitudes des 
eleves « derivent de la distance entre ces cultures et les 
systemes de disposition qu’elles engendrent et qu’elles 
requierent » 36 . L’eleve reclus fait 1’ experience d’une dis- 


35 A. Jellab, ibidem, p 58. 

36 F. Dubet , O. Cousin et J.P. Guillemet, Sociologie de I’experience 
lyceenne , Revue Franchise de Pedagogie, n°94, 1991, p5. 

Nos analyses sont proches de celles que developpent Francois Dubet 
et Danilo Martuccelli dans leur sociologie de l’experience scolaire 
(1996). Apres avoir rappele que l’ecole est structuree par plusieurs 
logiques (socialisation, distribution de competences, education), les 
auteurs degagent quatre figures de la subjectivite lyceenne. Le lyceen 
aliene est precisement celui qui ne parvient pas a se percevoir comme 
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tance entre ces differents systemes, d’une sorte 
d’incompatibilite entre ces differentes spheres. Au fur et a 
mesure de la scolarite, la tension entre les exigences de 
l’ecole et l’incapacite d’y repondre lui fait rejeter ce 
monde qui l’a toujours devalorise. Mais, paradoxalement, 
ce milieu « securisant », car connu, reste le seul refuge 
possible tant le monde du travail lui parart inaccessible. 

La reclusion apparart comme la seule voie pos- 
sible, celle qui permet de survivre a la souffrance 
qu’engendrent les attentes de l’ecole. Les histoires fami- 
liales et personnelles contribuent bien souvent a amplifier 
chez ces eleves une attitude particuliere de soumission 
apparente, encouragee par des pairs ou des proches qui ont 
decode, eux aussi, l’ecole a travers les souffrances qu’elle 
leur a infligees. Ces eleves suivent leur formation sans s’y 
impliquer, sans la rejeter, sans la quitter, ils sont a l’ecole, 
ils ne s’acquittent pas de leurs taches mais sont cependant 
dans l’incapacite de quitter le monde scolaire. Ce sont bien 
ces eleves que l’institution scolaire doit prendre en charge, 
de maniere energique et inventive, car si l’ecole se doit 
d’instruire et de former les eleves qu’elle accueille, elle est 
aussi, d’une autre maniere, «responsable du devenir de 
ceux qui la quittent". 


sujet de son experience et qui ressent au plus profond de lui-meme un 
sentiment d’ invalidation personnelle. N’est-ce pas une autre maniere 
de dire l’experience de la reclusion ? L’eleve reclus comme le lyceen 
aliene de Dubet et Martuccelli est prive de la capacite a etre sujet, car 
il ne se constitue comme sujet ni a cote de l’ecole (comme peuvent le 
faire le demissionnaire et le decrocheur), ni contre l’ecole (comme le 
revendique l’exclu). 

37 Circulate n° 99-071 du 17-5 1999, BOEN n°21 du 27 mai 1999. 
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Parler de l’echec scolaire c’est sans doute dans un 

10 

premier temps se pencher sur son « histoire naturelle » . 
C’est remonter dans le temps jusqu’au tournant des annees 
1880 marquees par l’ouverture d’un espace public de trai- 
tement des problemes scolaires pour ensuite remonter 

IQ 

jusque dans les annees 1980 qui voient se creer les ZEP 
considerees comme dispositif institutionnalise de lutte 
contre l’echec scolaire. 

En 1979, une etude menee au CERIS 40 montre 
qu’il y a des interferences simples entre les facteurs psy- 
chosociaux du milieu familial et la qualite du developpe- 
ment et l’adaptation scolaire de l’enfant. Elle montre en 
particulier que les comportements, les attitudes educatives 
et les traits de personnalite de la mere sont en relation avec 
une bonne qualite du developpement et des adaptations 
scolaires de l’enfant ainsi qu’avec le milieu social dans 
lequel est integre l’enfant. Ainsi selon Huguette Desmet 
en 1991 41 le niveau socioculturel discrimine particuliere- 
ment les sujets qui frequentent l’enseignement profession- 
nel des autres groupes de niveau scolaire. Les parents des 
milieux defavorises percoivent le parcours scolaire de leur 
enfant comme inevitablement seme d’embuches laissant 
affleurer un sentiment d’impuissance, de marginalisation 
et une certaine detresse a l’egard de l’ecole. L’echec y 
serait banalise et interiorisant leur inferiorite les eleves ne 


8 B. Ravon, L’echec scolaire, Histoire d’un probleme public. In 
Press Editions, Paris 2000, p28. 

9 Z.E.P : Zone d’Education Prioritaire. 

40 CERIS : Centre de Recherche et d’Innovation en Socio pedagogie 
familiale et scolaire. 

41 H. Desmet, Predire, comprendre la trajectoire scolaire - Etude de 
determinants personnels et familiaux. These de doctorat sous la di- 
rection de J.P Courtois, Universite de Mons-Hainaut, Faculte des 
sciences Psycho-pedagogiques, 1991. 
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se sentiraient pas en mesure d’intervenir efficacement 
dans le jeu scolaire. Emprunts de mefiance et de desarroi 
dans leurs rapports avec l’institution scolaire, ils se senti- 
raient inaptes a instaurer un dialogue egalitaire avec 
l’ecole. Claude Pair en 1998 prenant l’exemple de deux 
ecoles, dans une ville de l’academie de Nancy-Metz, ou 
des enfants d'un quartier tres defavorise, bien delimite, se 
melent a d'autres constate qu’en 1997, seuls 9 % des en- 
fants du quartier defavorise frequentent le cours corres- 
pondant a leur age, contre 76 % pour 1’ ensemble des 
eleves, et 37 % sont en classe specialisee contre 10 % ; il 
observe en outre que les ecarts sont plus accuses qu'en 
1973. Nous nous efforcerons de confronter ces chiffres a 
ceux que nous avons pu recueillir aupres des enfants sco- 
larises en dispositif d’insertion dans le departement de la 
Moselle au cours de l’annee 2003-2004. 

On pourrait accumuler a l’envi chiffres et argu- 
ments pour demontrer la correlation entre echec scolaire et 
categorie socioprofessionnelle mais le constat est tout de 
meme le suivant « 63% des eleves en difficult^ sont 
d’origine defavorisee. Un enfant d’ouvrier ou de person- 
nel de service a presque six fois plus de risque d’etre en 
difficulty qu’un enfant de cadre ou d’enseignant. ». 43 Les 
representations globalisantes que portent les enseignants et 
travailleurs sociaux sur les eleves en situation d’ echec, les 
invitent a ne percevoir et penser les milieux populaires que 
sur le seul registre du deficit, et a expliquer les difficultes 
scolaires des eleves en seul « handicap socioculturel ». 
Ces representations reposent sur une equivalence « suppo- 
see entre les differents types de handicap et de pauvrete 


1 ' C.Pair, L’ecole devant la grande pauvrete , Hachette education, 
1998. 

43 J.P. Caille , in Education et Formation, n° 36, 1993, plO. 
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(economique, affective, culturelle, langagiere, etc.) et sur 
l’ equation simpliste selon laquelle les enfants de pauvres 
ne sauraient etre que de pauvres enfants » 44 . Representa- 
tions et explications qui alimentent souvent (trop ?) les 
discours d’impuissance professionnelle meme si un certain 
nombre d’eleves ne peut s’approprier des savoirs en deca- 
lage avec leur propre realite socioculturelle et rejettent des 
modes d’enseignement auxquels leur milieu familial ne les 
a pas prepares. La recurrence et la pregnance de ces repre- 
sentations conduisent d’ailleurs Dominique Glassman a 
caracteriser 1’ ideologic du handicap socioculturel comme 
etant le « culbuto des classes moyennes et plus precise- 
ment des enseignants et des travailleurs sociaux » 45 . 

Les etudes sociologiques de ces dix dernieres an- 
nees ont pu mettre en evidence que les correlations evo- 
quees ici ne sont pas les seuls modes explicatifs de l’echec 
scolaire et que ce seul regard ne peut sceller de facon defi- 
nitive la fatalite de l’echec. Des variations existent d’un 
etablissement scolaire a un autre, les orientations a la fin 
de la troisieme ne sont pas les memes d’un college a un 
autre, ce qui fait ecrire a Olivier Cousin que « les colleges 
produisent done, en partie, de I’echec scolaire » 46 . Les 
orientations different d’un etablissement a un autre en 
fonction de parametres aussi divers qu’une bonne ou une 
mauvaise ambiance dans l’etablissement, une bonne ou 
une mauvaise gestion du temps de travail, le respect ou le 


44 A. Davisse, Madame on est tous nuts !, in Pourvu qu’ils appren- 
nent..., CRDP Creteil, 1998, pl2. 

45 D. Glasman et at., L’ecole reinventee ? Le partenariat dans les 
ZEP, Paris, L’Harmattan, 1992. 

46 O. Cousin, Construction et evaluation de I’effet etablissement : le 
travail des colleges , Revue Francaise de Pedagogie, n° 115, 1996, 
p59. 
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non respect de la discipline dans la vie scolaire, autant de 
criteres qu’il est difficile d’apprecier et de mesurer. Le 
climat de l’etablissement scolaire et ses effets restent diffi- 
ciles a evaluer. II faut se diriger vers la mobilisation des 
acteurs au niveau de l’etablissement ou de la classe pour 
comprendre ce qu’il advient des eleves, de leur reussite ou 
de leur echec. Ce sont les « effets maitre » : avec tel pro- 
fesseur, on progresse, on travaille, avec tel autre, non. 
Ainsi, tout ne se joue pas dans le milieu familial, les diffe- 
rents regards montrent que l’ecole a un impact sur les pro- 
gres ou sur l’echec des eleves. 

II ne faut pas cependant sous-estimer la question de 
la singularite ou se jouent les « mediations entre rapports 
sociaux et trajectoires scolaires, appartenance sociale et 
histoire singuliere » car l’individu se « construit dans le 
social mais il s’y construit au cours de son histoire, 
comme singulier » c'est-a-dire dans une « synthese hu- 
maine originate construite dans son histoire » 47 . 

Les histoires scolaires se construisent dans des dia- 
lectiques complexes, entre l’experience scolaire et la so- 
cialisation familiale, entre l’eleve et l’enfant ou 
1’ adolescent. Etudier le sens que les eleves donnent a leur 
experience scolaire, c'est-a-dire a la fois aux apprentis- 
sages et a la part que la scolarisation prend dans leur his- 
toire personnelle, permettra de mieux comprendre les pro- 
cessus par lesquels les inegalites sociales se transforment 
en differences et inegalites scolaires a travers les histoires 
individuelles. A ce propos Jean Yves Rochex ecrit que 
« Le sens de l’ experience scolaire se forme et se trans- 
forme, se developpe ou se perd, au cceur des rapports dia- 


47 B. Chariot, E. Bautier, J.Y. Rochex, Ecole et savoir dans les ban- 
lieues... et ailleurs, Paris, Armand Colin, 1992, p 19. 
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lectiques d’ unite et de discordance entre activite et subjec- 
tivity, entre histoire scolaire et histoire familiale [...] car 
I’histoire et V experience scolaires de chaque jeune, son 
rapport a I’avenir et a la scolarite, aux activites 
d’apprentissage et a leurs contenus, laissent toujours en- 
tendre I’echo d’une autre histoire qui les deborde. » . Et 
qu’ainsi la mediocre efficacite du systeme scolaire ne se- 
rait due « qu ’a un rapport utilitaire au savoir dans lequel 
seraient pris beaucoup de jeunes » 49 . 

II n’y a done pas de savoir « sans rapport au savoir 
(plus exactement a I’apprendre), qui est en me me temps 
rapport au monde, a soi et aux autres. Cette forme de rap- 
port au monde ( rapport epistemique), mais aussi 
d’ appropriation de soi ( rapport identitaire), reste inscrite 
dans une realite sociale deja la sous des formes qui 
preexistent au sujet (rapport social) » 50 . Le rapport au 
savoir est d’abord affaire du sujet qui donne sens au 
monde, a soi, aux autres, et par rapport a un sens deja so- 
cialement constitue. L'echec scolaire est une situation qui 
se construit peu a peu, a travers d'autres situations, des 
pratiques, des rencontres, des evenements, des ruptures, 
des derives, dans une histoire scolaire inseparable de l'his- 
toire singuliere de l'individu. L’enquete preliminaire a 
cette etude cherche a comprendre les regularites sociales, 
les agregations de decisions individuelles qui ont produit 
l’echec scolaire individuel d'individus appartenant massi- 
vement aux memes categories sociales, conduisant a ce 
que nous nommons la « reclusion scolaire » dans laquelle 
sont inscrits les eleves poursuivant leur cursus en aval du 
college : l’enseignement professionnel court (orientation 
majoritaire chez les eleves consideres) et plus particulie- 


48 J.Y. Rochex, Le sens de V experience scolaire, Paris, PUF, 1995. 

49 B. Chariot et al, ibidem, p 36. 

50 M. Souetard , in Revue Frangaise de Pedagogie n°126, p 185. 
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rement en CAP. Diplome considere a la fois, nous le ver- 
rons, comme voie d’exclusion scolaire et en meme temps 
comme certificat indispensable pour l’acces a la premiere 
qualification ce diplome serait, revenons vers Yves Com- 
pas, ce « premier rate social homologue » 51 . 

II convient cependant de deconnecter « echec sco- 
laire » et descolarisation. Tous les eleves en echec ne 
« decrochent » pas. II reste que l’on rencontre plus facile- 
ment, dans les recherches sur les eleves en situation de 
decrochage, des eleves qui ont ete en difficulte scolaire et 
pour lesquels les savoirs scolaires ne faisaient pas sens. 
Meme si de nombreux documents attestent que 
l’obligation scolaire n’a jamais pu etre totalement realisee, 
le decrochage scolaire semble avoir pris depuis quelques 
annees le relais de la question de l'echec scolaire. Concept 
venu du Canada (Quebec) pour parler en premier lieu de 
1’ abandon des etudes de par la volonte du jeune sans obte- 
nir le diplome qu’il prepare le decrochage scolaire est 
d’abord « I'arret d'un cursus en cours » 52 . 

Mais le decrochage est egalement « une demobili- 
sation, c'est a dire le renoncement aux efforts qu'exigent 
les apprentissages scolaires ou le passage d'un examen 
avec des espoirs raisonnables de reussite ». De ce point de 
vue, « le decrochage scolaire suggere un processus qui 

ci 

s’inscrit dans la duree » . L’eleve passe par differentes 
etapes qui ne sont pas facilement reperables ou, souvent 
fort tard. Le moment crucial se situe lorsque l'eleve a l'im- 
pression de travailler pour rien (resultats insuffisants, 


51 Y. Compas, ibidem p 53. 

52 M. Guigue, Les lyceens decrocheurs, La Bouture, Lyon, Chronique 
Sociale, 1998. 

53 B.Gerde, M.C. Bloch, ibidem, p 84. 
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manque de motivation, efforts non reconnus, ...)• Si les 
garcons decrochent plus que les filles, les garcons de 
17 ans plus que ceux de 14, les eleves du « professionnel » 
decrochent plus que les autres. Les decrocheurs ne sont 
cependant pas lies a la delinquance (7 % des dossiers) et 
les jeunes d'origine etrangere ne decrochent pas plus que 
les autres. En 1995 Marie Choquet soulignait que 7 a 10 % 
des gargons (de la 6eme a la Terminale) faisaient l'ecole 
buissonniere; une correlation existe entre ce taux et celui 
des (re)doublants. Pour de nombreux auteurs la question 
du decrochage scolaire se pose des l’ecole primaire meme 
si les souvenirs evoques sont generalement positifs. Des 
travaux menes par l’equipe ESCOL ont notamment mon- 
tre que, chez des enfants de milieux populaires, « l’ecole 
elementaire est I’objet de souvenirs generalement posi- 
tifs » 54 . Pour beaucoup, le lycee (et en particulier le lycee 
professionnel malgre l’apparence de choix d’orientation 
qu’il suppose) est le rappel de l'echec, d'une non-reponse 
aux realties attendues. Les eleves ne se sentent pas a l'aise 
dans les cursus qu'ils suivent, ils decryptent une relegation 
de fait dans certaines orientations . . . 

Comment es-tu arrive ici au LP et 
dans cette section ? 

Ben je n’ai pas vraiment choisi je n’avais 
pas le choix . . . mais comme on ne vou- 
lait pas ... j’avais le choix entre ...deux 
CAP horticulture et metallerie... et une 
seconde generale mais comme on devait 

Tes premiers voeux etaient ... 


54 B. Chariot, E. Bautier, J.Y. Rochex, ibidem, p 90. 
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Je voulais faire un BEP agriculture et 
apres celui la . . . 

Pourquoi un tel ecart entre tes voeux ? 

Ben . . . c’etait trop loin ... il n’y a pas de 
formation ici ... 

Marc 

... et ne se sentent plus integres dans la commu- 
naute lyceenne . . . 

Quand tu es arrive ici qu’est-ce qui t’a 
surpris ? 

C’est a la limite le vide . . . peut etre invi- 
sible 

Invisible ? 

Ouais . . .je ne sais pas ... on ne me voit 
pas ... on ne me parle pas ... c’est 
comme si je n’existais pas ... on ne fait 
pas attention a moi ... je connais juste 
des potes de l’annee demiere ... c’est 
dans la classe ou dans la cour en fait . . . 
j’ai l’impression d’etre rejete ... euh ... 
pas rejete ... invisible ... on ne me voit 
pas ... 

Brian 

...d’autant plus qu’a la « hierarchie entre secon- 
daire long et secondaire court s’ajoute une seconde hie- 
rarchie entre filiere tertiaire et filiere industrielle et une 
troisieme a Vinterieur des sections industrielles elles- 

~ 55 

memes » . 


55 C. Aguhlon, L’enseignement Professionnel entre renovation et do- 
mination, in A. Van Zanten (sous le dir. de), L’ecole, I’etat des sa- 
voirs, Paris, Editions La Decouverte, 2000, p50. 
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ben parler avec des plus grands qui sont 
en bac et tout qa ... savoir qu’est ce 
qu’ils ... et tout qa ... c’est un peu bi- 
zarre ... 

C’est un peu bizarre ? 

Parce que nous on est en CAP et eux ils 
sont en bac pro ... et tout qa ... ben ils 
ont un niveau plus haut . . . que 
nous . . .nous on est encore des petits . . . 

Jennifer 

Les jeunes les plus conformes aux normes scolaires 
seront dans des sections d’electronique ou de microtech- 
nique tandis que les jeunes des milieux defavorises se re- 
trouveront dans les sections de mecanique, du batiment ou 
de 1’ automobile. 

L’alternance permet a certains eleves une alterna- 
tive a une ecole qui ne lui a renvoye aucun signe positif. 

Peux tu me dire comment s’ est passee 
ta scolarite depuis que tu vas a 
1’ ecole ? 

. . . euh . . . comment qa ... depuis que je 
suis rentre au college ? 

Meme 1 ’ecole primaire ? 

Ben P ecole primaire. . . on va dire . . . que 
j’ai eu beaucoup de difficultes ... dans le 
temps je faisais que de m’amuser tout qa 
voila ... et puis maintenant ... voila ou 
je suis ... j’aurais mieux du travailler ... 
et j’ai pas arrete . . . chaque fois je faisais 
le bordel avec les copains ... bon on va 
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dire aussi ... les profs... ils expliquaient 
toujours aux meilleurs ... et nous ... les 
meilleurs ils les mettaient au milieu et 
nous on etait separes . . . 

Et cela des l’ecole primaire ? 

Oui des l’ecole primaire 
Pascal 

Quand j’etais en primaire y’avait les 
profs qui ne s’occupaient pas de moi ... 
et puis voila . . . je me suis sentie rejetee 
en ecole primaire ... en CM2 ...ouais ... 
le prof il m’a mise a distance du tableau 

Jennifer 

Tout d’abord destinee aux formations de 
l’enseignement superieur, l’alternance s’est mise en place, 
depuis le debut des annees quatre-vingt, dans les forma- 
tions pour redonner le gout de P etude et de la reussite 
conceme maintenant tous les enseignements profession- 
nels. Ils s’organisent autour d’une double alternance en- 
seignement general / ateliers pratiques - enseignement 
general / stages en entreprise dont la duree varie en fonc- 
tion du diplome prepare. Cette double alternance, lycee 
professionnel et entreprise, s’adresse aux formations, ini- 
tiale et continue, des premiers niveaux de qualification 
professionnelle aux niveaux superieurs. Les formes sont 
de statuts divers : ils peuvent etre eleves de college (3 eme 
Decouverte Professionnelle), de l’enseignement profes- 
sionnel, stagiaires de la formation continue, salaries de 
l’entreprise, done jeunes ou adultes. Selon les populations 
concemees, V alternance a des visees d’ insertion, de quali- 
fication et/ou de socialisation professionnelle. Mais depuis 
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quelques annees elle apparait comme etant la reponse a la 
lutte contre l’echec scolaire. La prise en compte du poten- 
tiel formateur des situations de travail et son articulation 
avec les situations de formation organisees a l’ecole sont 
parmi les caracteristiques essentielles de l’altemance. 
Meme si elle peut revetir differentes formes, elle necessite 
la prise en compte des acquis d’experiences et de connais- 
sances, des modes et des rythmes individuels 
d’apprentissage demandant une mutualisation continue et 
formative et coherente des competences et ressources rea- 
lisees dans des situations heterogenes ou les interets peu- 
vent cependant diverger. En effet repondre au probleme de 
l’echec scolaire par la formation en altemance c’est mettre 
en parallele deux spheres d’activites distinctes et auto- 
nomes : la sphere de l’education et la sphere du travail et 
faire apparaitre selon Franco ise Rope des « homologies 
sous-jacentes » 56 susceptibles de repondre aux besoins des 
eleves en situation d’echec scolaire. 

On ne peut se pencher sur la difficulty scolaire, et 
sur ce mode de decrochage en particular qu’est la reclu- 
sion scolaire, sans s’interroger sur la place que prend 
l’alternance dans la prise en charge des eleves en difficul- 
ty, dans la diversification des parcours et sur le risque de 
marginalisation d’eleves que genere le modele actuel de 
formation. Nous n’ignorons pas bien sur l’alternance 
ecole/entreprise, qui fut l’objet de nombreuses etudes et 
ecrits mais les pratiques pedagogiques liees a l’alternance 
en lycee professionnel (enseignement acade- 
mique/enseignement professionnel) n’empechent, a notre 
sens, pas la reclusion. Ce qu’il nous faut comprendre, c’est 


56 F. Rope, Savoirs et competences en formation par alternance, in Les 
formations par alternance a I’Education Nationale, CRDP Lorraine, 
1999, p 23. 
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si l’alternance, telle qu’elle est organisee, permet a ces 

C7 

eleves de construire de nouveaux « rapports au savoir » 
et a l’ecole, ou, au contraire, si elle active ces postures 
recurrentes de reclusion. De quelle maniere l’eleve de 
CAP s’inscrit-il alors dans une logique de reclusion ? 

1. Absenteisme, decrochage et reclusion : des fron- 
tiers poreuses 

L’ absence a un statut particulier dans l’institution 
scolaire puisque l’assiduite constitue le premier apprentis- 
sage de la contrainte sociale et professionnelle. Or, «Pour 
des raisons diverses, de nombreux eleves [...] perdent 
pied, voire se signalent par leur absenteisme » pourtant 
« parmi eux, beaucoup presentent une reelle motivation 
pour des activites plus concretes » . Les observations 
effectuees dans les etablissements que nous avons contac- 
ts, la lecture des programmes d’etablissement, montrent 
que les dispositifs en alternance au niveau des classes de 
SEGPA, ERE A et 3 eme d’ Insertion, tentent de repondre 
aux besoins de nombreux eleves qui ont en commun d’etre 
en difficult voire en grande difficult. Mais ils le sont 
pour des raisons diverses (intellectuelles, psychologiques, 
sociales, linguistiques,...) qui peuvent les conduire d’un 
absenteisme important et repetitif au decrochage et enfin a 
la rupture avec le college. L’ absenteisme est une reponse 
que l’eleve adopte pour tenter de resoudre d’autres pro- 
blemes. Les causes de 1’ absenteisme semblent liees au 
moment critique que 1’ adolescent rencontre, aux difficul- 


ty. Chariot, Le Rapport au Savoir en milieu populaire. Une re- 
cherche dans les lycees professionnels de banlieue, Paris, Anthropos, 
1999. 
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Circulaire du 28 mars 2003 «Preparation de la rentree dans les 
ecoles, les colleges et les lycees». 
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tes affectives dans la relation ou 1’ absence de relation avec 
ses parents, ses pairs, l’ecole, parfois avec lui-meme. 

Les entretiens que nous avons menes et le ques- 
tionnement que nous avons formule aupres des differents 
acteurs (CPE, enseignants, personnel de direction ...) au 
cours des visites dans les etablissements nous indiquent 
que les eleves enquetes sont parfois absents mais ne sont 
pas signales pour un absenteisme particular. 

La pluralite des conceptions du decrochage a une 
repercussion sur la definition meme de ce que pourrait etre 
un decrocheur. La terminologie pour caracteriser le decro- 
chage scolaire traduit a la fois l'interet tardif et la gene des 
acteurs de l'ecole face a ce phenomene. Tour a tour, les 
termes « inappetence », « descolarisation », « anorexie », 
« demobilisation », « abandon scolaire », « sortie du sys- 
teme educatif » ont ete employes. Bernard Gerde, l’un des 
fondateurs de 1’ association la Bouture, qui, definissant 
l’inappetence scolaire comme un manque d’appetit pour le 
savoir enseigne a l’ecole, precise que le terme n’est pas 
neutre. II designe, en realite, le jeune comme le principal 
responsable de son desinteret. Dans le vocable officiel, les 
eleves sont aussi qualifies de « produits de V erosion sco- 
laire » ou de « perdus de vue du systeme educatif ». 
« Cette nebuleuse semantique avait comme trait commun 
de considerer le processus de la descolarisation, soit 
comme un produit residuel du systeme, soit comme un acte 
imputable aux seuls eleves qui ne vont pas au bout de 
leurs efforts et abandonnent » ce qui se traduit « en actes 
et non des moindres, comme V absenteisme et la violence, 
qui sont souvent les premices au decrochage scolaire » 59 . 


59 Rapport de recherche sur les processus de descolarisation a Corbeil 
et Grigny, Essonne, Sept. 2002, pl2. 
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2. L’echec scolaire un concept polymorphe 
2.1. La notion d’echec scolaire 

II convient de deconnecter « echec scolaire », de- 
crochage et descolarisation. Tous les eleves en echec ne 
« decrochent » pas et tous les descolarises ne sont pas en 
echec. La notion d’echec scolaire est par ailleurs subjec- 
tive et essentiellement polymorphe. Meme si l’echec sco- 
laire, le plus souvent mesure par un ecart a la norme, peut 
etre defini comme « le fait pour un ecolier ou un etudiant 
de n ’avoir pu, faute de succes suffisant, parvenir au terme 
d’un cycle entrepris » 60 ou comme le fait de « n ’avoir pas 
acquis dans les temps impartis par I’ecole, les nouveaux 
savoir-faire prevus par les programmes » 61 , il reste une 
notion vaste, recurrente, objet privilegie des sciences de 
l’education au meme titre que la notion d’exclusion Test 
pour la sociologie. II est par ailleurs encore souvent pcrcu 
comme un probleme individuel prenant pour responsable 
l’eleve seul. C’est au milieu des annees 1940 dans les 
premiers travaux publies par 1’INED et dans le texte fon- 
dateur de Pierre Naville, calquant L orientation profession- 
nelle aux necessites economiques, que l’expression echec 
scolaire s’affiche comme notion. C’est dans les annees 60, 
en particular a la suite de la reforme Berthoin qui porta 
l’age de la scolarite obligatoire a 16 ans 62 , puis surtout a la 


60 L.P. Jouvenet, Echec a I’echec scolaire, Toulouse, Privat, 1985. 

61 V. Isambert Jamati, Quelques rappels de l’emergence de l’echec 
scolaire comme « probleme social » dans les milieux pedagogiques 
francais, in Pierrehumbet B. (sous la dir.), L’echec a I’ecole : echec 
de I’ecole ?, Neuchatel/Paris, Delachaux et Niestle, 1992, p 27-42. 

62 La scolarite obligatoire jusqu’a Page de 16 ans fut decidee en 1959 
mais n’entra dans les faits seulement en 1967. 
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suite de la reforme du college unique en 1975 qui fit dis- 
paraitre les filieres dans le premier cycle d’enseignement 
secondaire, que la notion d’echec scolaire remplace les 
notions de retard ou d’ inadaptation. Auparavant, l’echec 
etait considere comme un constat naturel contre lequel il 
n’y avait rien a faire. C’est en effet en 1960 que le terme 
apparait dans le fichier analytique de la bibliotheque na- 
tional mais les litotes employees pour designer (ou pour 
masquer !) l’echec scolaire sont nombreuses : insucces 
scolaire, deficience intellectuelle, eleves en difficulte ou 
en grande difficulte, redoublants, refus de l’ecole, decro- 
cheurs, eleve faible, peu doue ...la liste n’est sans doute 
pas clause ! 

L'echec scolaire est ainsi largement responsable de 
sentiments de malaise et d’exclusion en refletant une ap- 
partenance sociale defavorable, il conduit certaines popu- 
lations de jeunes a souffrir la « galere » 63 . Us se voient 
sans avenir professionnel, done sans avenir tout court. 
L’echec scolaire apparait alors comme une sentence afin 
de designer celui qui sort en cours de scolarite sans quali- 
fication du systeme educatif, celui qui en cours de scolari- 
te temoigne des carences dans les apprentissages dits de 
base, celui qui decroche mais ajoutons ceux qui coinces 
entre un present dont ils ne pcrgoivcnt pas les enjeux et un 
avenir qui leur parait brouille, attendent sans vraiment 
savoir ce qu’ils attendent. Le lien entre echec scolaire et 
inegalites sociales est etabli depuis les travaux de Pierre 
Bourdieu et Jean Claude Passeron dans « La reproduc- 
tion » et « Les heritiers » comme « le produit de 
V interaction entre des configurations familiales determi- 
nees et des formes de vie scolaires telles qu ’elles existent a 


63 F. Dubet, La galere : jeunes en survie, Paris, Ed. Fayard, 1987. 
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un moment donne » 64 faisant apparaitre de la responsabili- 
te de nouveaux acteurs, que ce soit la famille et l’ecole 65 . 

Cette notion s’est repandue au cours des annees 
soixante au moment de la massification de l’enseignement. 
On avait cru jusqu’alors pouvoir expliquer l’echec scolaire 
essentiellement par les caracteristiques individuelles de 
l’eleve. Seuls les facteurs purement scolaires etaient jus- 
qu’alors consideres le signalant comme tel : c’est selon 
Francine Best le « versant qualifiant I’echec comme celui 
d’un cursus mal vecu par des eleves, consideres soit col- 
lectivement (comme groupe constitue par un nombre 
d’ eleves precis, rapportes a la totalite des effectifs sco- 
laires) soit individuellement, lorsque Von parle d’ eleves 
en difficulty ». On se situait dans une logique de fatalite de 
l’echec, dans une logique de rimpuissance de toute orga- 
nisation scolaire a lutter contre les inegalites naturelles. 
Au moment ou le lycee ouvre largement ses portes a des 
jeunes, elle est devenue un objet d’etude privilegie de la 
sociologie de l’education lorsque est apparu que non seu- 
lement etaient trop nombreux les eleves qui echouaient a 
l’ecole mais que 160000 (soit 8%) d’entre eux quittent le 
systeme scolaire sans diplome. Lorsque la democratisation 
de l’enseignement fit de la poursuite d’etudes « un objectif 
pouvant s’inscrire de maniere realiste dans les anticipa- 
tions des families et des individus de tous milieux » 66 et 
que comme l’ecrit en 1977 Guy Avanzini 67 « le constat de 


64 B. Lahire, Culture ecrite et inegalites scolaires Sociologie de 
I’echec scolaire a Vecole primaire , Lyon, PUL, 1993. 

65 C’est sur cette approche multi factorielle, evolutive en fonction des 
contextes a la fois sociaux et scolaires, que nous appuyons pour defi- 
nir les causes de la reclusion scolaire. 

66 R. Ballion, L’argent et Vecole , Paris, Stock, 1977. 

67 G. Avanzini, L’echec scolaire, Le Centurion/Formation, 1977, p23. 
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la frequence de ce phenomene » l’ait « transforme en un 
fait proprement social » et ait «• convaincu de le recon- 
naitre comme tel et d’y voir un probleme tres grave de 
notre epoque et de notre societe », l’echec scolaire devint 
alors dans ces annees 70, un phenomene social et on 
commcnca a se demander pourquoi certains ne parve- 
naient pas a beneficier de ce droit. On cherchera davantage 
a comprendre la place de divers facteurs jusqu’ici negli- 
ges : les dimensions sociale, affective et relationnelle et la 
dimension pedagogique. On est passe a une conception 
nouvelle ou 1’ enfant est non seulement compris dans son 
histoire naturelle mais egalement par rapport a son con- 
texte familial, social et pedagogique. 

Parmi les symptomes de l’echec (qui ne peuvent 
laisser l’enseignant indifferent !) Guy Avanzini distingue 
les mauvaises notes, le redoublement, l’ajoumement aux 
examens et 1’ affectation a des secteurs defavorises qui 
exposent les eleves a « des effets socialement prejudi- 
ciables » 68 . Ces eleves souvent deracines, deboussoles, 
incapables de dire ce qu’ils font dans une classe accumu- 
lent de profonds ressentiments : ils se voient maladroits et 
tentent souvent, pour echapper au poids de leur culpabilite 
d’elaborer des strategies, que nous utilisons tous quand 
nous sommes en difficulty : bafouiller, essayer de deviner 
la reponse en observant la reaction du professeur, pousser 
le professeur a donner lui-meme la reponse, etc. 


68 G. Avanzini, ibidem, p 14. 
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2.2. L’eleve en difficult*; au college 

2.2.1 L’echec est precoce 

Les enfants qui reussissent mal a l’ecole, meme 
ceux qui n’echouent pas dans les classes de l’A.I.S 69 ., sont 
presque toujours en grande difficult*; des le Cours Prepara- 
toire. II faut cependant remarquer que ces difficultes ne 
sont pas « evidentes » car l’ecole matemelle se refuse a 
evaluer systematiquement les performances des enfants 
qu’elle accueille. Leurs difficultes ne sont pas reperees 
auparavant parce que les enfants sont jeunes et sont tou- 
jours susceptibles d’evoluer, de « se debloquer », d’avoir 
un « declic », etc. Les ecarts se creusent deja cependant. 
Malgre les denegations usuelles des enseignants des 
classes matemelles, les enfants ressentent plus ou moins 
confinement ces realites, si bien que l’echec scolaire est 
de fait vecu des les classes matemelles, et, quoi qu’il en 
soit, au plus tard des le Cours Preparatoire, a un age ou 
l’enfant le plus solide est encore tres dependant narcissi- 
quement des gratifications des adultes. La precocite de 
l’atteinte narcissique radicalise sa force ainsi que se radi- 
calise sans doute la gravite de ses retentissements sur les 
possibilites de developpement de 1’ enfant qui la subit. 

2.3. Logiques sociales et echec scolaire 

C’est avec l’arrivee de la Verne Republique et la 
reforme Berthoin que les choses prennent, dans la realite, 
un tour decisif. L’ evolution des politiques educatives de 
cette periode a par ailleurs fait l’objet d’une etude approfon- 
die d’ Antoine Prost, qui souligne aussi, et tout au long de son 
analyse, combien la question de 1’ orientation a irrigue 

69 A.I.S : Adaptation et Integration Scolaire. 
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1’ ensemble de la politique educative induite par la decision, 
prise en 1959, d’envoyer au college la totalite d’une classe 
d’age et de mettre fin au systeme dualiste en vigueur jus- 
qu’alors 70 . L’orientation occupe par exemple une place es- 
sentielle dans les discussions relatives a 1’ architecture sco- 
laire. On deplace par exemple le palier d’ orientation essentiel 
du CM 2 a la 5“\ C’est, note Jacques Narbonne 71 au debut 
des annees 60, pour permettre « la communication entre les 
differentes filieres de formation posterieures a Vecole 
primaire...(et) pour offrir a tous la « chance » d’entrer 
« dans la voie royale » [...] qu’etait « institue, durant les 
deux annees suivant Vecole primaire, a partir de onze ans, 
un cycle d’ orientation » [...] pour affirmer le principe de 
la mobilite entre les filieres et mettre un terme a la « fata- 
lite scolaire » qui eloignait definitivement du lycee . . . » 

Des le premier cycle, la coloration professionnelle 
est presente. Ainsi, parmi 1’ ensemble des troisiemes des 
colleges relevant de l’Education nationale, les filieres ge- 
nerales sont moins representees et l’importance des classes 
de troisiemes de SEGPA, d’insertion ou technologiques, 
est plus grande. Le profil de la population se diversifie, la 
region (la Lorraine source de cet ecrit) reste cependant 
toujours caracterisee par une population plutot a domi- 
nante ouvriere avec une representation des cadres plus 
faible qu’au plan national. 


70 A. Prost, Education, societe et politique, Paris, Le Seuil, 1992. 

7I J. Narbonne, De Gaulle et I’education : une rencontre manquee, 
Ed. Denoel, Paris, 1994. p. 60-61. 
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C*R'L 1 - Pouroantage c? aatogorlec dttavc'icaac 
oarnrti lac oarants d’Ciavac 



’ §2 


at 2002 


La situation qu'atteint un individu dependrait ainsi 
largement de sa position sociale d'origine. Les societes 
democratiques, egalitaires et egalitaristes continuent tou- 
jours a fonctionner sur l'influence de l'origine sociale en- 
tendue comme determinisme des destinees individuelles et 
des chances de vie individuelles. Cette influence est desi- 
gnee par les sociologues comme un effet de dominance. 

Pour P. Bourdieu, l’inegalite des chances est liee a 
la reproduction sociale ou les comportements individuels 
seraient socialement determines (holisme) . Pour Ray- 


11 Le holisme (du grec o/.oq (holos) : entier) est un systeme de pensee 
pour lequel les caracteristiques d'un etre ne peuvent etre connues que 
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mond. Boudon, l'inegalite des chances est liee aux strate- 
gies familiales. II considere que chaque individu est ca- 
pable de calculer ce que coutent les etudes et ce qu’elles 
rapportent. II considere que l’ecole est meritocratique (elle 
donne les memes chances a tous puisqu'elle n'est sensible 
qu'au merite) cependant dans les milieux defavorises, on a 
tendance a surestimer les couts des etudes et leurs avan- 
tages sont sous-estimes. Le benefice qu’on retire des 
etudes est mince. Compte tenu de ce raisonnement couts- 
avantages les families ne sont pas necessairement encou- 
ragees a pousser leur enfant a faire des etudes a cause du 
cout. C'est un effet de dominance (le poids du milieu so- 
cial sur le calcul cout / avantage des etudes). II y a inegali- 
te des chances car l'effet de dominance l'emporte sur l'ef- 
fet meritocratique. Cet effet permet de rendre compte de la 
difference des destinees professionnelles et sociales entre 
des individus beneficiant d'un meme niveau de formation 
scolaire mais appartenant a des milieux sociaux differents. 
Ce qui jouerait beaucoup dans la reussite scolaire, ce sont 
les caracteres sociaux du milieu familial. Si dans les fa- 
milies aisees, la reussite scolaire est perdue comme un 
imperatif (l'enfant est maintenu le plus longtemps possible 
a l'ecole meme au prix de plusieurs redoublements), dans 
les families populaires, c'est la reussite scolaire qui main- 
tiendrait l’enfant dans le systeme educatif. L’echec le gui- 
derait vers la recherche precoce d’un emploi. 

L'effet de dominance depend done de l’origine 
sociale joue comme une force de rappel et continue a faire 
sentir ses effets tout au long de la vie professionnelle. 


lorsqu'on le considere et l'apprehende dans son ensemble, dans sa 
totalite, et non pas quand on en etudie chaque partie separement. 
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3. L’eleve adolescent en echec scolaire 

La scolarite que nous envisageons concerne des 
adolescents de 11 a 18 ans c'est-a-dire un age qui se situe 
entre la fin de l’enfance et le debut de l’age adulte. Meme 
si un certain nombre de caracteristiques fondent la notion 
de 1’ adolescence : puberte, remaniements psychiques nar- 
cissiques, metamorphoses corporelles, le doute subsiste 
cependant (la puberte, par exemple aurait tendance a 
s’installer de plus en plus tot). Cette periode est traversee 
par de multiples conflits et de modifications importantes, 
les remaniements sont complexes. Les uns d’ordre mor- 
phologiques (prise de poids, elongation, maturation bio- 
physiologiques) et touchent aussi le domaine des pulsions, 
les autres sont intellectuels et affectifs. C’est une periode 
ou les conflits avec 1’ entourage ne sont pas rares et les 
equilibres fragiles, peu durables, rapidement et frequem- 
ment remis en question. Construction fantasmatique, de- 
fensive contre l’angoisse et la mort, dans rimmediatete 
sociale, 1’ adolescence est souvent reperee entre quatorze et 
dix huit ans, tout se passe alors a l’ecole et particuliere- 
ment pendant les annees CAP pour les eleves auxquels 
nous nous interesserons tout au long de ces quelques 
lignes. 
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3.1. L’adolescence en question : delimitation d’un 
concept 

Lorsque Wayne Dennis dans le chapitre douze du 
Manuel de Psychologie de l’Enfant de Leonard Carmi- 
chael, debute son etude sur 1’ adolescent en citant tel ou 
tel passage dans lequel Aristote consigne ses observations 
sur 1’ adolescence, cet auteur souligne opportunement que 
1’ attention portee a cette periode de la vie n’est pas re- 
cente. Si nous en crayons Oscar Bloch et Walter Wart- 
burg 74 , il serait apparu dans la langue ecrite au XIII eme 
siecle (et le terme d’ adolescent un siecle plus tard) et ap- 
porte une indication precise en mettant 1’ accent sur un 
aspect fondamental de l’existence humaine. L’etre humain 
a qui s’ applique ce terme a, en effet, pour caracteristique 
essentielle d’etre en train de grandir ; et c’est pourquoi ce 
mot est forme sur le participe present du verbe « adoles- 
cere » qui signifie grandir. Apres Walter Dennis on peut 
estimer que c’est a Granville Stanley Hall que Ton doit 
reconnaitre le privilege d’ avoir introduit la question de 
1’ adolescence dans la psychologie modeme et ceci des 
1882. Le titre qu’il donne a l’ouvrage qu’il fait paraitre en 
1904 « L’adolescence » , et les dimensions de l’ouvrage 
(deux volumes de 589 et 784 pages) font apparaitre 
l’importance toute nouvelle accordee a une periode de la 
vie qui n’est plus l’enfance et qui n’est pas encore l’age 
adulte. En 1890, dans les Instructions, Programmes et 


73 L. Carmichael, Manuel de Psychologie de I’Enfant, Paris, PUF, 
1946. 

74 M. Bloch, W.Wartburg, Dictionnaire Etymologique de la langue 
frangaise, Paris, PUF, 1932. 

75 G. Stanley Hall, Adolescence, its psychology and his relations to 
physiology, anthropology, sociology, sex, crime, religion and educa- 
tion, New York, Appleton, 1904. 
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Reglements Leon Bourgeois invite les maitres a « contri- 
buer a cette science . . . qui n 'existe pas encore : la psycho- 
logie du jeune homme » 

3.2. Adolescence et scolarite 

La scolarite que nous envisageons conceme done 
des adolescents traverses par de multiples conflits et des 
modifications importantes. Marcel Rufo presente 
1’ adolescence comme une periode ultrasensible, ou la vio- 
lence, comme mode d’ expression, est privilegiee au detri- 
ment d’autres. 

La croissance, loin d’etre un phenomene lineaire et 
regulier, s’effectue a travers une serie d’evenements se 
developpant a des vitesses differentes. On distingue alors 
un age affectif (difficile a determiner), un age mental, so- 
cial, physiologique et d’etat civil. Ces differents ages ne 
coincident pas toujours ; les dysharmonies qui en resultent 
s’expriment alors souvent sous formes de desinvestisse- 
ments, ou d’investissements mouvants, voire franchement 
contradictoires, quant a leur nature et aux objets sur les- 
quels ils portent. II importerait done de rechercher a tout 
moment la plus grande coincidence possible entre les inte- 
rims et les activites (notamment dans le cadre scolaire). On 
a appele cet accord « la mise en phase » du jeune avec sa 
tache, la tension inquiete (si caracteristique de l’echec) 
etant le signe du dephasage 76 . 

Pour essayer de mieux comprendre comment on en 
arrive parfois la, rappelons les diverses etapes du develop- 


76 A. Berger, M. Speevack, An analysis of the range of testing and 
scattering among retarded children on form L of the revised Stanford 
Binet, Review of Educational Research, 1941. 
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pement des adolescents et leurs caracteristiques, sur les 
plans somatique, intellectuel et affectif tout en respectant 
la chronologie : pre-puberte (moment preparatoire), puber- 
te (moment du veritable enclenchement des processus 
physiologique et biologique) et adolescence proprement 
dite (moment d’ evolution et de maturation). 

A cet age, les apprentissages scolaires commencent 
a etre integres dans une motivation interne, ce n'est plus du 
seul fait, nous le verrons, de plaire aux parents. Si la situa- 
tion des individus est en partie determinee par 1’ heritage 
familial, elle resulte egalement de leurs choix. L’echec 
scolaire n’est alors probablement que tres exceptionnelle- 
ment le fruit de « circonstances malheureuses » ou hasar- 
deuses, ce sont les plus « fragiles » qui echouent. C’est 
bien l’ecole qui revele les circonstances fortuites, excep- 
tionnelles, qui revele leurs faiblesses, leurs fragilites. 

Ben ... j’ai ete colie deux heures ... un 
peu ... ils ont change les heures de midi 
a deux heures ... j’ai eu le bus a midi . . . 
je suis parti a midi . . . et apres j’ai eu des 
ennuis avec les autres eleves . . . avant §a 
se passait bien. 

Alexandre 

Une banale discussion avec un autre lyceen au su- 
jet de la scolarite 

Ce que je voulais faire c’etait chauffa- 
giste sanitaire ... et puis Faoud m’a dit 
que c’etait bouche alors . . . 

Marc 
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77 

Des rencontres au cours du « temps social » 
preoccupe de l'immediat, de l'instant . . . 

Parce que j’etais avec des copains et 
qu’ils voulaient qu’on se rende interes- 
sants ... parce qu’il y avait du monde ... 
du monde et qu’on voulait juste se 
rendre interessants 
Gerome 

Mais comment definir les «circonstances» et etre sur que 
les choix effectues sont reellement libres et non influences 
par des circonstances malheureuses ? 


Nous considerons que le temps educatif de l’eleve se joue sur 3 
temps principaux : famille, ecole, social. 
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III.L’EVOLUTION DE LA PRISE EN 
CHARGE DE L’ECHEC SCOLAIRE 
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L’histoire de la prise en charge de l’echec scolaire 
presuppose de s’interroger sur les difficultes dont on parle. 
En fait, de savoir ce qu’est un eleve en difficulty. De la 
creation de la voie III (classe de transition) dans les col- 
leges (reforme Fouchet-Capelle), a la creation des ZEP en 
1981 (circulaire N° 81-236 du 1 juillet 1981), les disposi- 
tifs qui prennent en compte l’eleve dans sa singularity ou 
dans son environnement social sont nombreux et nous 
montrent que la preoccupation de la reussite de tous est 
une preoccupation centrale de l’ecole mais qu’elle consi- 
dere qu’elle est son propre recours. La creation du disposi- 
tif « Programme Nouvelles Chances » (Circulaire 99-071 
du 17 mai 1999) dans ses trois principes d’action , la 
creation des cellules de veille educative (BOEN n°8 du 21 
fevrier 2002) nous montrent que la prise en charge de 
P eleve en difficulty et que P education prioritaire ne peut 
etre envisagee comme un systeme clos. Au contraire, la 
mobilisation d’acteurs autour d’un projet (entreprises, ac- 
teurs locaux), au-dela des diversites culturelles, apprend a 
travailler ensemble dans l’interet de P eleve et de la socie- 
ty. 


En 1991, il y avait 554 ZEP reparties sur tout le 
territoire national. Les ZEP regroupent des ecoles, des 
colleges de LP et parfois des lycees. La circulaire n° 90- 
028 du l er fevrier 1990 precise l’objet des ZEP qui est de 
renforcer « V action educative dans les zones ou les condi- 
tions sociales sont telles qu ’elles constituent un facteur de 
risque, voire un obstacle pour la reussite scolaire des en- 


78 Trois principes d’action caracterisent le dispositif : II n’y a pas de 
solution uniforme mais une reponse pour chaque jeune ; il est neces- 
saire de liberer les initiatives et soutenir 1’innovation mais sans doute 
le plus important, agir avec des partenaires et tout particulierement les 
entreprises. 
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fants et des adolescents qui y vivent done d terme pour 
leur insertion sociale ». Les ZEP ont done pour ambition 
de devenir des lieux privileges d’ organisation pedago- 
gique et d’insertion scolaire. 

La mise en place des ZEP fait suite a de nombreux 
resultats de recherches en education dans les annees 60, 70 
et 80 faisant etat de l’echec scolaire qui recommandent la 
creation de structures specifiques pour y remedier. Grace 
aux ZEP, nous avons constate que les taux d’eleves tres en 
retard a la sortie de l’ecole sont en diminution. Nous pou- 
vons toutefois emettre un certain nombre de critiques a 
l’egard de ce dispositif. Les eleves accueillis dans 
l’ensemble des etablissements rencontrent de plus en plus 
de difficultes surtout en milieu rural, mais les ZEP sont 
plus frequentes dans le milieu urbain. L’objectif de lutter 
contre l’echec scolaire ne peut etre rempli seulement au 
regard de l’implantation geographique de ces structures 
meme si les conclusions du rapport Moisan-Simon , mon- 
trent qu’il y a des ZEP qui reussissent et que ce ne sont 
pas des exceptions. Bref, la sortie du systeme educatif, 
sans un minimum de qualification professionnelle, pose 
probleme aux jeunes pour leur insertion sociale et profes- 
sionnelle. 


79 Le rapport Moisan-Simon intitule « les determinants de la reussite 
scolaire, a ete depose par l’inspection generale en Septembre 1997. 
Centre sur les determinants de la reussite scolaire en ZEP, il montre 
que les ZEP obtiennent des resultats tres varies qui dependent de 
Fimplantation academique de la ZEP, de sa dimension, de 
l’implication des enseignants et du dynamisme du pilotage acade- 
mique et local. 
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1. La prevention de l’echec scolaire 

La reflexion sur l'echec scolaire ne peut se passer 
de son corollaire : la prevention. Elle repose sur une ap- 
proche qui revet un « caractere necessairement complexe, 

on 

multimodal et global » . S’eloignant, sans les nier, des 
approches macrosociologiques faisant porter le poids de 
l’echec scolaire a la « distance culturelle », a « l’ecart cul- 
turel » ou la « difference culturelle », s’est substitute une 
approche microsociologique se centrant davantage sur les 
dissonances entre l’eleve et l’univers scolaire. Elle se ca- 
racterise notamment par 1’ analyse des caracteristiques per- 
sonnels des eleves inseres dans un jeu de relations so- 
ciales, affectives. L’ approche pedagogique qui « repose 
avant tout sur une ou des relations humaines » montre 
que les difficultes peuvent etre liees a la tache 
d’apprentissage proposee, a la gestion par l’eleve de ses 
contraintes personnelles. La circulaire ministerielle n° IV- 
70-83 du 9 Fevrier 1970 precise, en effet, que l’interet de 
l’enfant est le plus souvent de « ne pas quitter sa 
classe » et qu’il doit pouvoir beneficier d’actions de sou- 
tien. Elle affirme egalement que l’interet de l’enfant est le 
plus souvent de ne pas cesser d’appartenir au groupe au- 
quel les « hasards » de la vie scolaire l’ont integre, et en 
meme temps il est affirme que cet enfant doit beneficier 
d’actions de soutien qui ne soient pas seulement des repe- 
titions scolaires mais qui soient plutot des approches diffe- 


80 B. Lahire, La reussite scolaire en milieu populaire ou les conditions 
sociales d’une schizophrenic heureuse, in Ville Ecole Integration, N° 
114, Septembre 1998. 

81 J. Rouzel, Le transfert dans la relation educative, Paris, Dunod, 
2002 . 

82 Meme si dans certains cas graves, certains eleves pourront etre 
retires de la classe qui « ne peut » ni « ne doit » s’adapter a eux. 
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rentes. Pour atteindre ces objectifs ont ete crees des outils 
forges dans le cadre de l'education a la sante mais qui ont 
une pertinence dans le cadre de la prevention et de la prise 
en charge de l'echec scolaire. 

Les mesures de prevention n’ont pas pu cependant 
eviter toutes les formes de graves difficultes d’ adaptation 
de l’enfant au systeme educatif ordinaire. Aussi les 
Classes de Perfectionnement n’ont-elles pas disparues 
puisqu’il fallait accueillir les eleves pour lesquels les me- 
sures de prevention et d’ adaptation n’avaient pas ete effi- 
caces. Mais elles furent repensees au travers du concept de 
handicap. Desormais, inadaptation et handicap sont deve- 
nus deux notions bien distinctes de notre systeme scolaire. 

2. La creation des filieres de « l’echec scolaire » 

Evoquer l’historique des SES/SEGPA, c’est 
d’abord s’interesser aux modalites de scolarisation des 
adolescents « debiles mentaux », puisque c’est d’abord 
pour cette categorie de jeunes que la structure a ete creee 
dans les annees 1964/1967. Les SEGPA sont heritieres 
d’une longue histoire qui les place au carrefour de 
l’enseignement special et de l’enseignement professionnel. 
Depuis 1909, les enfants et adolescents « debiles men- 
taux » qualifies dans les textes initiaux d’arrieres, etaient 
accueillis dans des classes de perfectionnement annexees 
aux ecoles primaires jusqu’a 14 ans. Au-dela de cet age ils 
etaient remis a la vie active. La renovation des textes de 
1909 etait necessaire du fait de la reforme Berthoin induite 
par l’ordonnance du 6 Janvier 1959 qui prevoyait la pro- 
longation de la scolarite obligatoire pour les enfants et 
adolescents jusqu’a 16 ans a partir de 1967. II s’agit, au 
college, d’ accueillir des eleves dont le niveau scolaire 
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s’est pourtant deja fortement differencie apres plusieurs 
annees passees a l’ecole primaire. Des lors que cette re- 
forme se met en place par la creation des CES (College 
d’Enseignement Secondaire) en 1963, il devint necessaire 
de trouver au niveau des colleges, un accueil des jeunes 
frequentant les classes de perfectionnement de l’ecole 
primaire. La circulaire du 21 septembre 1965 prevoit la 
creation d’ annexes pour enfants inadaptes ou d’unite 
d’enseignement specialise accueillant 90 eleves dans un 
college de 600 eleves sur 4. La circulaire du 27 decembre 
officialise la denomination de Section d’Education Specia- 
lised creee dans le cadre des CES pour 1’ accueil des « de- 
ficients intellectuels legers ». 

Les SES ont done ete creees pour accueillir des 
enfants deficients legers de 12 a 18 ans selon l’arrete du 
20 octobre 1967. II s’agissait de proposer a ces jeunes une 
formation professionnelle. Le texte de 1967 est par ailleurs 
assez explicite en affirmant que le deficient mental « ne 
saurait etre arbitrairement reduit ci n ’exercer que les me- 
tiers socialement devalues » ce qui « constituerait autant 
d’impasses sociales ». L’apprentissage professionnel ne 
saurait se reduire a 1’ acquisition d’un metier. L’ autre fina- 
lite clairement explicitee affirme que « I’acces aux loisirs 
est aussi necessaire que I’acces au travail ». 

Les structures mises en place devaient permettre 
d’offrir un encadrement important puisque prevues pour 
90 eleves 9 enseignants etaient recrutes. 

2.1.1 La reforme de 1989/1990 

La renovation de l’enseignement dans les SEGPA 
a ete mise en place en juin 1998, a charge de l’IULM d’en 
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assurer la formation. Elle s’adresse dans un premier temps, 
aux Professeurs de Lycee Professionnel (PLP). 
L’ orientation de cette renovation precise que la visee pro- 
fessionnelle dans ces sections n’est plus une finalite 
d’enseignement, elle doit par contre favoriser l’acces a la 
professionnalisation par la mise en place de projets tech- 
niques. 

2.1.2 Le changement de 1996 : de la SES a la SEGPA 

Les eleves (environ 28 000 chaque annee) qui, a la 
fin de l’ecole elementaire, connaissent les plus lourdes 
difficultes, sont scolarises en SEGPA ou alors en 3 eme 
d’insertion. L’objectif est de permettre aux eleves en 
grande difficulty d’atteindre le niveau BEP-CAP, afin de 
repondre a l’ambition affichee par la loi d’orientation de 
1989. 


Nous reprenons des extraits des textes fondateurs 
comme base de nos reflexions (extraits de BO), ils sont 
fondamentaux. 

□ Loi quinquennale du 20 decembre 93 relative au 
travail, a l’emploi et a la formation professionnelle. 

□ Circulaire n° 96-134 du 10 mai 1996. 

□ Circulaire 96-161 du 20 Juin 96 (creation des 
SEGPA). 

□ Les BO de 1991, 1992, 1996, 1999. 

□ L’arrete du 15/09/98. 

□ La circulaire du 28/01/1991. 

□ Loi du 13-7-1995 de programmation du Nouveau 
contrat pour l'ecole. 

□ Circulaire N° 98-004 du 9 janvier 1998. 

□ « Cette classe est dotee d’un horaire annuel equiva- 
lent a 1000 heures pour un effectif d’une quinzaine 
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d’eleves. Cet horaire global, reparti sur 36 se- 
maines est decoupe en trois grands domaines : 

□ -Les enseignements fondamentaux (720 heures) 

□ -Les enseignements transdisciplinaires (100 
heures) 

□ -Les stages (180 heures) 

L’enseignement y « repose sur un projet pedago- 
gique, etabli en fonction des besoins des eleves, 
s’articulant autour de la formation dans l’etablissement et 
des stages en milieu professionnel. Les stages en milieu 
professionnel sont integres etroitement au projet pedago- 
gique. Ils contribuent a aider les eleves a mesurer 
l’importance des savoirs scolaires dans la vie profession- 
nelle, a comprendre les regies de vie sociale et a preparer 
leur projet d’ insertion. Leur duree peut varier de six a 
quinze semaines, dans des entreprises differentes jusqu'a 
ce que l’eleve se sente a l’aise dans une situation profes- 
sionnelle et precise son choix de formation. ». 

Ce type de classe est destine aux eleves ayant des 
difficultes scolaires pour lesquels, en fin de quatrieme 
d’aide et de soutien, le cursus prevoit la troisieme 
d’insertion. Mais comment definir un eleve en « difficulte 
scolaire » ? Nous abordons ici un vaste sujet qui, a lui 
seul, a deja fait l’objet de nombreuses etudes que nous 
evoquerons par la suite. Est-il en difficulte scolaire au vu 
de ses resultats ou de son comportement dans le college ? 
A-t-il de reelles difficultes dans son apprentissage ? Son 
environnement a l’exterieur du college pollue-t-il comple- 
tement sa vie scolaire? 

Les objectifs alloues a ces deux sections sont quelque peu 
differents (voir tableau ci-apres) 
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SEGPA : Section 

d’Enseignement General 

Et Professionnel Adapte 

3* me Insertion 

Prise en charge personna- 
lisee des eleves 

Complementarite des si- 
tuations 
d’apprentissage 

Pratique participative de 
1’evaluation 

Preparation a suivre un 
cursus de formation pro- 
fessionnelle 

Preparation d’un projet 
personnel realiste 

Preparation du CFG 

Stabilisation des appren- 
tissages fondamentaux 

Exploitation de situa- 
tions concretes et de 
demarches de projet 
(gout d’apprendre) 

Promotion d’une evalua- 
tion claire, approche de 
type referentiel 

Organisation souple du 
temps 

Primaute de socialisa- 
tion 

Reinscription dans un 
projet de formation 

Preparation au CFG 
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L'objectif de renovation des SEGPA se transforme 
progressivement pour qu’elles parviennent a conduire 
l’essentiel des eleves a maitriser suffisamment de savoirs 
et savoir-faire et a disposer d'assez d'autonomie pour pou- 
voir, a Tissue de la troisieme, et parfois plus tot, pour- 
suivre leurs etudes vers une qualification de niveau V dans 
un etablissement ordinaire, sous statut scolaire ou sous 
contrat d'apprentissage. Seuls les eleves les plus fragiles 
poursuivront en SEGPA leur formation qualifiante apres 
avis de la CCSD 83 . 

2.2. Les SEGPA, EREA et classes d’insertion 84 
comme reponse a l’echec scolaire. 

Elies accueillent des eleves qui ont suivi un par- 
cours scolaire en primaire tres chaotique et qui n'ont pas le 
niveau pour entrer dans l'enseignement general. Leur re- 
tard scolaire a l'entree en sixieme est estime a au moins 
deux ans. Les SEGPA dispensent des cours de la sixieme a 
la troisieme. En sixieme et cinquieme, les eleves suivent 
des cours generaux : francais, mathematiques, histoire- 
geo et biologie. A partir de la quatrieme, des ateliers sont 
mis en place : horticulture, cuisine, magonnerie... Ils ont 
pour but d'orienter les eleves vers un apprentissage. Seuls 
20 % des eleves reintegrent un cycle scolaire normal 
(BEP, CAP) apres la SEGPA. 

Les cours generaux (francais, maths...) sont adaptes 
au niveau des eleves. Ils sont plus orientes vers le cote 


83 Commissions de Circonscription du Second Degre. 

84 Les classes de troisieme d’insertion sont progressivement suppri- 
mees depuis la rentree 2005 pour etre remplacees par les classes de 
troisieme decouverte professionnelle. 
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pratique (comment ecrire une lettre, comment remplir une 
feuille de secu...). 

Les SEGPA sont rattachees aux colleges, elles sont 
organisees en divisions dont l'effectif moyen se situe aux 
environs de 16 eleves. 

- 1 496 SEGPA dont 421 en ZEP. 

- 124 000 eleves en SEGPA en 1999. 85 

Son implantation au sein du college la montre plus 
souvent releguee qu’integree. Sa dotation horaire n’est pas 
toujours bien distinguee du college. La SEGPA sert de 
refouloir ou de deversoir au college en fonction du trop ou 
du manque d’heures. 

Le recrutement des eleves : 

Ils sont issus des classes defavorisees pour 75 % 
Les gallons sont plus nombreux. Cela pourrait s’expliquer 
par le phenomene comportemental. 

L’ orientation en SEGPA : 

Par un effet cylindrique elle est souvent quasi defi- 
nitive. L’origine socio economique des eleves fait echouer 


85 Alors que le nombre d’eleves de SEGPA est reste stable entre 1995 
et 1999, il decroit legerement depuis huit ans, notamment du fait 
d’une orientation accentuee des eleves de troisieme de SEGPA en 
premiere annee de CAP en lycee professionnel. Le secteur public 
accueille 96 % des eleves scolarises dans ces sections. Pour 1‘annee 
scolaire 2008-2009, 106 600 eleves sont scolarises dans un etablisse- 
ment ou une classe d’enseignement adapte sous tutelle de l’Education 
nationale (France metropolitaine et DOM, secteurs public et prive), 
soit 2 800 eleves de moins qu’en 2007—2008 (- 2,2 %). (Sources : 
Systeme d'information SCOLARITE). 
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dans les epreuves verbales ; ils obtiennent de ce fait des 
resultats plus faibles aux tests CM2/6 0 alors que leurs re- 
sultats sont meilleurs dans le non verbal. Cependant un 
eleve qui, par exemple, ne maitrise pas la lecture et 
l’ecriture peut faire preuve d’une certaine dexterite dans 
des constructions geometriques planes pour se rapprocher, 
sur ce point particulier, du niveau scolaire d’un eleve de 
6 eme En resume, les progres sur le plan scolaire, lors 
d’integrations individuelles dans des matieres dites « fon- 
damentales » ou les processus d’ abstraction linguistiques 
ou logico-mathematiques sont sollicites d’une maniere 
preponderante sont l’exception et non pas la regie 

Les eleves qui passent du college vers la SEGPA 
sont bien plus nombreux que dans 1’ autre sens on peut 
meme parler de rarete. La SEGPA reste une filiere de re- 
legation. 

La sortie de SEGPA est avant tout une volonte 
academique qui demande une volonte forte de qualifica- 
tion, un pilotage rigoureux et une reflexion globale. C’est 
cependant tres rarement le cas d’autant plus que les ensei- 
gnements suivis par les eleves subissent des amplitudes 
horaires hebdomadaires extremes : de 18 a 40 heures. Le 
minimum horaire etant de 25 heures, la moitie des SEGPA 
ont un horaire inferieur et les enseignements obligatoires 
ne sont souvent pas enseignes. Ainsi les matieres artis- 
tiques ne sont presque jamais enseignees. C’est aussi le 
cas pour l’EPS. Dans une SEGPA sur cinq, aucune langue 
vivante n’est enseignee. C’est souvent un enseignement a 
trous que recoivent les eleves. L’ anglais, par exemple, 
peut etre enseigne une annee, puis plus du tout l’annee 
suivante. 
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2.3. L’integration de la SEGPA au sein du college : 
les phases d’un processus 

Le processus d’integration de la SES, puis de la 
SEGPA au sein du college est ancien. H a connu plusieurs 
phases significatives et reperables. Cette integration, selon 
Andre Philip est « purement administrative, gestionnaire 
et comptable » 86 . La fondation de cette structure en 1972 a 
ete completee par une integration architecturale recher- 
chee des 1973, meme si beaucoup reste encore a faire dans 
ce domaine trente ans apres. Le souci d’une integration 
des eleves s’est fait jour a partir de 1975, et de la publica- 
tion de la loi d’orientation en faveur des personnes handi- 
capees. Mais ce sont surtout les circulates de 1982 et 
1983 qui ont promu 1’ integration scolaire de ces eleves au 
sein du college. 

Les gar§ons sont, plus souvent que les filles, dans 
les dispositifs reserves aux eleves a besoins scolaires par- 
ticulars ou a ceux en « rupture » scolaire 88 . 


Garcons Lilies 

Classes de SEGPA 70% 30% 

Dispositif « soutien » college 63% 37% 

Dispositifs Relais 86% 14% 


A partir des trois circulates de 1989 et 1990, 
l’objectif poursuivi fut une nette integration des forma- 


86 A. Philip, L’integration des enseignements adaptes : enjeu et ques- 
tions, Actes du colloque CERFOP (Cercle d’Etudes et de Recherches 
sur la Formation Professionnelle) mai 2003. 

87 La loi de Fevrier 2005 renforce cette obligation d’accueil, et pose la 
scolarisation en milieu ordinaire comme principe. 

8S L’Etat de l’Ecole n°16 octobre 2006. Indicateur 09 
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tions adaptees au sein des formations du second degre en 
leur assignant l’enjeu d’une qualification professionnelle 
susceptible d’etre reconnue et validee (niveau V/CAP), et 
ce, en coherence avec les finalites et les objectifs de la loi 
d’orientation en matiere d’education du 10 juillet 1989. 
Depuis 1994, une nouvelle etape est franchie : il s’agit de 
rechercher une integration des enseignements adaptes au 
sein du college. Cet enjeu est plus ambitieux, car il con- 
ceme la formation proposee aux eleves. 

2.4. L ’integration des enseignements adaptes comme 
fin et moyen 

Pourquoi en effet promouvoir une telle integra- 
tion ? L’ integration des enseignements adaptes au sein du 
college est pronee, entre autres, parce qu’elle apparait 
comme une condition de l’integration scolaire des eleves 
le plus en difficulty au sein du college. Condition neces- 
saire mais pas suffisante. Dans ses divers aspects, 
l’integration scolaire de ces eleves est elle-meme conside- 
red comme une condition indispensable d’une integration 
sociale et professionnelle des jeunes issus des SEGPA. 

Dans un autre registre, 1’ integration des SEGPA au 
sein du college est un moyen privilegie pour faire recon- 
naitre l’eleve de SEGPA comme un collegien a part en- 
tiere, avec ses droits et ses devoirs. Elle donne plus de 
sens et de contenu a cette affirmation de principe. Il s’agit 
en effet de conduire progressivement la collectivite sco- 
laire a traiter les eleves beneficiant d’ enseignements adap- 
tes comme des collegiens de plein droit. Noble ambition 
educative, mais vaste programme au regard des pratiques 
dominantes actuelles dans les colleges disposant d’une 
SEGPA. 
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Differentes formes de collaborations entre SEGPA 
et college, dans la perspective d’une integration de cette 
structure dans l’etablissement qui l’accueille, ne levent pas 
les obstacles les plus frequents rencontres par cette inte- 
gration, meme si les responsables et les personnels cher- 
chent a donner du sens et de la realite a cette option, a la 
fois educative et pedagogique. Les eleves ont subi des 
echecs reiteres et cela renforce la crise de leur structure 
identitaire. Ils sont installes dans un « comportement 
d'echec ». Alors qu’ils ont l’impression que leur scolarite 
primaire s’est deroulee sans probleme majeur, ces eleves 
interpretent les situations scolaires du college (ou ils ont 
« decroche ») sur le registre de conflits intersubjectifs, de 
sentiments de rejet ou d’ injustice, et cette « interpreta- 
tion » a semble-t- il « grippe » encore plus les relations 
pedagogiques et les apprentis sages. Toutefois, note Ar- 
naud Lacaille « des etudes effectuees en institution fer- 
mee aupres d’ adolescents montrent que des adolescents 
places en etablissement specialise ont tendance a cons- 
truire une representation de soi survalorisee liee au con- 
texte protege 90 . A force de se comparer entre eux, ces 
jeunes « exclus » du systeme scolaire ordinaire perdraient 
le sens des realites et ils finiraient par sur-evaluer leur 
sentiment de competence. En d’autres termes, le niveau de 
competence declare de ces adolescents serait en net deca- 


89 Doctorant (fin de these) au laboratoire AMAPP a l’Universite 
d’Orleans, STAPS. 

90 

Voir a ce propos. Perron R. (1969), Deficience mentale et repre- 
sentation de soi, in R. Zazzo, Les debilites mentales, 3° ed., Paris, 
Armand Colin. Pierrehumbert B., Zanone F., Kauer-Tchicaloff C., 
Plancherel B. (1988), Image de Soi et echec scolaire, Bulletin de Psy- 
chology, 7-9 : 333-345. Renick M. J., Harter S. (1989), Impact of 
social comparisons on developing Self-perceptions of learning dis- 
abled students, Journal of Educational Psychology, 81: 631-638. 
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lage avec le niveau de leur competence reelle 91 ». Mais 
cette surevaluation, ajoute Amaud Lacaille, s’expliquerait 
egalement par la mise en place de mecanismes de defense 
qui permettrait aux eleves en grandes difficultes « de ree- 
quilibrer un vecu rempli d’echecs de tous ordres 92 

Tout semble indiquer qu’apres avoir ete en diffi- 
cultes d’apprentissage, les eleves se "refugient" dans une 
forme de « reclusion », qui empeche a son tour les acqui- 
sitions de savoirs. 

Les eleves semblent resignes face au manque de 
reussite, comme par fatalite, et done ne cherchent plus a 
s'investir dans les apprentissages. 


Parce qu’il n’y avait plus de place et je 
n’ai pas eu le choix 

Khaled 

Ils adoptent des attitudes d’apathie, de passivite, 
expression de desinteret devant les apprentissages propo- 
ses. Ceci se traduit par l'emergence de violence envers les 
autres et les professeurs. Cette violence desorganise le 
travail de la classe et empeche l'epanouissement intellec- 
tuel des eleves. 


91 * * A A 

Gibello B. (1995), La pensee decontenancee, Essai sur la pensee 
et ses perturbations , Paris, Bayard. 

92 Ninot G., Bilard J., Deligniere D., Sokolowski M. (2000a), La sur- 
valorisation du sentiment de competence de I’adolescent deficient 
intellectuel en milieu specialise , Revue Europeenne de Psychologie 
appliquee, 50, 165-173. 
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Autre fait majeur, les adolescents sont souvent is- 
sus de milieux socioculturels defavorises, ce qui peut etre 
en contradiction avec les valeurs de l'ecole. De ce fait, 
l'eleve ne pergoit pas les finalites de l'ecole, ne trouve pas 
sa place par rapport aux autres et apprendre demeure vide 
de sens. 

Christian Cousin explique aussi que les jeunes sont 
« caracterises par des dysharmonies et une grande insta- 
bility des acquis. Ils out, face a I'acte d'apprendre, une 
grande insecurity, se montrant, comme tous les adoles- 
cents, tres sensibles dans leurs relations aux adultes aux 
injustices que le systeme leur fait vivre. » . Les eleves se 
caracterisent par une immense difficulty a se projeter dans 
l'avenir, a s'imaginer adulte et done a elaborer un projet 
personnel, scolaire ou professionnel. Ils analysent le 
monde selon une logique de fatalite, de determinisme et 
leur revolte, lorsqu'elle s'exprime, n'est jamais facteur de 
motivation. Avec les adolescents, en pleine crise d'identi- 
te, il faut prendre en compte leur histoire et les situer pre- 
cisement et positivement dans le present. Leur temps de 
presence a la SEGPA est a la fois une periode a hauts 
risques de marginalisation et le moment ou leur disponibi- 
lite les rend ouverts et receptifs a toutes les interventions 
pertinentes qui leurs seront proposees. II etait done neces- 
saire de proposer une structure stabilisante, pour que les 
eleves aient la volonte de s'investir dans le projet. 

2.5. Les formations proposees en Moselle 

Un territoire qui faconne le parcours scolaire a par- 
tir de criteres socio-economiques. Le poids des SEGPA est 


93 C. Cousin, Enseigner en SEGPA et EREA, Paris, Delagrave, 2003. 
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particulierement important dans l’academie, rapportes aux 
effectifs du l er cycle, les effectifs des SEGPA represented 
4,1 % en 2003, contre 3,3 % en 1996 94 . II s'agit la de la 
plus forte progression nationale sur cette periode, qu'il 
parait bien difficile d'expliquer par une evolution notable 
du profil scolaire de la population concemee. L'academie 
de Nancy-Metz se place ainsi au troisieme rang des aca- 
demies metropolitaines, apres Amiens et Reims. Les effec- 
tifs des classes technologiques, d'aide et de soutien, et d'in- 
sertion, en 4 eme et 3 eme , restent tres eleves dans l’academie. 
Avec un effectif de reference de 64 157 eleves, c'est plus de 
6 000 eleves que l'on retrouve dans ces dispositifs, soit une 
proportion de 9,5 % qui place la Lorraine en tete de toutes les 
academies. Sur ce critere, la moyenne nationale s'etablissant 
a 6,5 %. 

En comparant les discours et les comportements des 
enseignants et des chefs d’etablissement de Moselle et ceux 
des autres departements de l’academie nous pourrions, dans 
ce departement, mettre en evidence 1’ influence industrielle 
heritee de l’histoire qui influe sur le developpement de pra- 
tiques d’ autocensure ou d’ autolimitation de 1’ ambition vis-a- 
vis des poursuites d’ etudes. Dans son rapport sur 
l’enseignement dans l’academie de Nancy-Metz de Juillet 
2005, l’inspection generale note n’avoir « pas rencontre de 
veritables programmes d'education a I'orientation au LP, 
tres peu de tentatives construites d'education au choix, d'ac- 
compagnement dans la construction de projets individuels 
des eleves qui, pourtant, sont parmi les plus demandeurs. 
Tout semble se passer comme si T effort d' orientation devait 
s'arreter aux portes du LP. » 95 Hors un peu plus loin, le 
meme rapport note que le chomage frappe « davantage les 


94 Source MEN-DEP, Indicateurs generaux, aout 2004. 

95 Inspection Generale de l’education Nationale, rapport n°2005-l 10 
juillet 2005, p75. 
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non-diplomes et les titulaires d'un diplome de niveau V 
(BEP-CAP), proportionnellement plus represents en Lor- 
raine parmi les jeunes demandeurs d'emploi qu'en 
moyenne nationale ». Ce constat renvoie directement a la 
question de l'adaptation de l'offre de formation, notam- 
ment par le PRDF 96 . Les dernieres donnees disponibles 
etablies par l'OREFQ , relatives au traitement des don- 
nees statistiques sur les jeunes en contact avec le reseau 
des Missions locales et permanences d'accueil d'informa- 
tion et d'orientation de Lorraine, concernent l'annee 2003 
font etat d'une population de 17 169 jeunes lorrains ages 
de 16 a 25 ans sans aucun bagage scolaire. Plus d'un jeune 
sans diplome sur trois a abandonne une formation de ni- 
veau IV ou V avant le diplome et le poids de ces decro- 
cheurs est signale par l'OREFQ comme en augmentation 
d'annee en annee. Heterogenes sous le rapport de leur rela- 
tion a l’ecole, les jeunes scolarises en lycee professionnel 
le sont aussi sous celui de leur relation a la scolarite, car 
lorsque 1’ ambition scolaire se manifeste, elle peut etre 
entravee par des difficultes organisationnelles, financieres, 
sociales ou encore culturelles, qui constituent des freins 
puissants a la poursuite de la scolarite . Certains sont ain- 
si plus portes que d’autres a l’amertume, sans phrases, 
incertains de leurs mots. Si certains acceptent de se recon- 
naitre et d'etre reconnus en tant que tels (ils sont alors oc- 
cupes par la recherche d'une orientation choisie, ou demis- 
sionnent) d’autres, cherchant avant tout a se masquer, se 
dirigent alors vers la reclusion scolaire volontaire ou les 
formations sont interchangeables et vides de sens. Dans ce 


96 PRDF : Plan Regional de Developpement des Formations. 

91 OFREFQ : Observatoire Regional de l’Emploi, de la Formation et 
des Qualifications. 

98 Conseil de l’Emploi des Revenus et de la Cohesion sociale, Pauvre- 
te, ecole et devenir scolaire, rapport n° 4, 2004. 

85 


www.frenchpdf.com 


contexte, le statut revendique n'est celui de decrocheur, ni 
celui de demissionnaire, qui n'en est que le versant soli- 
daire, mais bien celui de reclus ou les projets personnels 
sont deconnectes a des degres divers d'une perspective 
professionnelle, les faisant accepter n'importe quelle for- 
mation a la seule condition qu'elle ne s’inscrive pas dans 
la duree. 


Est-ce qu’il y a des choses dont on n’a 
pas parle et que tu aimerais me dire ? 

Non ... j’aime pas ... vivement que je 
m’en aille ... 

Farid 

Ces reclus, malgre leur profonde diversite ont tous un 
commun, celui d'etre relegues a la peripherie, non seule- 
ment du systeme scolaire, mais plus largement du systeme 
social. 


De toute fa§on ici ou ... dehors ... c’est 

du pared au meme 

Leon 

La reclusion c'est done la perte du peu de liberte et d'ou- 
verture sur le monde qui avaient pu etre acquises par le 
travail scolaire, on n'exige rien, on ne marchande pas. 

Est-ce qu’il y a des choses que tu ai- 
merais ameliorer ici ? 

Non ... non je ne sais pas ...comme tou- 

jours 

Jean Luc 
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Dans ce type de representation, l’ecole apparait 
comme un bloc hostile, ou l’on ne se sent pas participant, 
mais exterieur a celle-ci faisant de la reclusion scolaire, 
non pas un droit que l'on peut faire valoir, mais comme un 
refus d'integration a un monde etranger. En un mot, la si- 
tuation de reclusion scolaire est soit trop douloureuse, soit 
trap indolore pour creer les conditions d'emergence d'une 
identite propre. 

2.6. Le cas particulier des EREA 

L’histoire des EREA est marquee a la fois par les 
evolutions propres a 1’ education specialisee et par les evo- 
lutions du systeme educatif dans son ensemble. Les ecoles 
autonomes puis les ecoles nationales de perfectionnement 
qui avaient deja vocation a « apprendre une profession », 
etaient des etablissements d’enseignement primaire public 
beneficiant d’une formation professionnelle. La prolonga- 
tion de la scolarite obligatoire jusqu’a seize ans, le deve- 
loppement massif de la scolarite en college, ont conduit au 
developpement considerable des sections d’enseignement 
general et professionnel adapte, assurant la meme mission 
que celle des etablissements specialises, la formation con- 
duisant a une qualification de niveau V. 

La loi du 15 avril 1909 etablit le principe d’un en- 
seignement special et sa mise en oeuvre par le ministere de 
l’instruction publique. Elle prevoit deux nouvelles struc- 
tures, les classes de perfectionnement, annexees aux 
ecoles primaires, et les ecoles autonomes de perfection- 
nement. Classes annexees et ecoles autonomes sont des 
etablissements d’enseignement primaire public. L’article 2 
de la loi precise : « Les classes annexees recevront des 
enfants de six a treize ans » Les ecoles autonomes pour- 
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ront, en outre, continuer la scolarite jusqu’a seize ans, 
donnant a la fois l’instruction primaire et l’enseignement 
professionnel. Les eleves des classes annexees qui, vers 
treize ans, seront reconnus incapables d’apprendre une 
profession au dehors pourront etre re§us dans les ecoles 
autonomes. Les enfants trop gravement atteints pour que 
leur education puisse se faire dans la famille suivront de 
preference le regime de l’internat». Les enseignants appe- 
les a exercer dans les ecoles de perfectionnement jouissent 
des memes droits et avantages que les fonctionnaires des 
ecoles elementaires publiques. « Les fonctions de surveil- 
lants et de surveillantes dans les internats peuvent leur 
etre confiees » (article 7). Elle institue la necessite d’un 
personnel specialise, recrute parmi les instituteurs titu- 
laires du « certificat d’ aptitude a l’enseignement des en- 
fants arrieres » (CAEA). 

La loi de 1909 est la suite logique des lois de Jules 
Ferry sur l'obligation pour l'Etat d'assurer l'instruction de 
tous les enfants, meme si la creation des classes et des 
ecoles de perfectionnement est laissee a la charge des 
communes ou des departements. Des 1909, la base de 
l’etablissement specialise de l’education nationale est as- 
sume avec un enseignement general, dispense par des ins- 
tituteurs et des institutrices, et un enseignement profes- 
sionnel. Le service d’internat est assure par des ensei- 
gnants du premier degre. Les eleves sont admis par une 
commission (article 12). Un conseil d’ administration est 
institue aupres de chaque ecole de perfectionnement (ar- 
ticle 13). Ces elements constitutifs sont toujours presents 
ou perceptibles pres de cent ans plus tard dans les etablis- 
sements regionaux d’enseignement adapte (EREA). 
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La loi du 22 juillet 1983, « loi de decentralisa- 
tion », etablit 1’ existence des « etablissements d’ education 
speciale » dans ses articles 13, 14 et 15, au nombre des- 
quels on compte les ecoles nationales de perfectionnement 
dont la construction, l’entretien et le fonctionnement sont 
confies aux regions. 

Le decret 85-924 du 30 aout 1985, relatif aux eta- 
blissements publics locaux d’enseignement, pris en appli- 
cation des lois de decentralisation, fixe le regime adminis- 
tratif et financier des lycees, colleges et etablissements 
d’education speciale parmi lesquels figurent desormais les 
etablissements regionaux d’enseignement adapte. II abroge 
les dispositions anterieures qui regissaient les etablisse- 
ments d’education speciale, dont le decret 54-46 du 4 jan- 
vier 1954. Les EREA ne sont, alors, plus definis pour ce 
qui conceme la population scolaire accueillie, par 
l’organisation pedagogique et la nature des enseignements 
dispenses. Un nouveau decret est prepare, « relatif a 
V organisation des formations, a Venseignement et a 
l ’education en internat, a l ’orientation et aux aides speci- 
fiques dans les EREA ». II est soumis, le 18 decembre 
1986, a l’avis du conseil de l’enseignement general et 
technique. La procedure n’aboutit pas. 

Le 7 avril 1988, le ministre de l’education natio- 
nale transmet au ministre delegue charge du budget le pro- 
jet de decret « relatif a l’ organisation des formations, a 
Venseignement, a [’education, et a l ’orientation dans les 
EREA », ainsi qu’au ministre de l’interieur. Le 17 juillet 
1991, le ministre delegue au budget fait connartre que le 
projet n’appelle pas de remarque de sa part. Le decret ne 
sera pas publie mais, cela etant, de nouvelles orientations 
pedagogiques donnees aux enseignements generaux et 


89 


www.frenchpdf.com 


professionnels adaptes s’inscrivent dans 1’ esprit et dans la 
lettre de la loi 89-486 du 10 juillet 1989 dont F article 3 
stipule que « la Nation se fixe comme objectifde conduire 
d’ici dix ans I’ensemble d’une classe d’age au minimum 
au niveau du certificat d’ aptitude professionnelle ou du 
brevet d’etudes professionnelles et 80 p. 100 au niveau du 
baccalaureat ». Tout eleve qui, a Tissue de la scolarite 
obligatoire, n’a pas atteint un niveau de formation reconnu 
doit pouvoir poursuivre des etudes afin d’atteindre un tel 
niveau. L’Etat prevoira les moyens necessaires, dans 
Fexercice de ses competences, a la prolongation de la sco- 
larite qui en decoulera ». Les trois circulaires du 6 fevrier 
1989, du 20 mars 1990 et du 14 decembre 1990 explicitent 
les missions nouvelles des enseignements generaux et pro- 
fessionnels adaptes. L’ assise de la renovation est 
Forganisation d’une formation qualifiante pour tous les 
eleves des SEGPA et des EREA. 

Le 22 septembre 1994 se reunit le sous-groupe de 
F unite de suivi de la decision 36 du Nouveau contrat pour 
Fecole qui prevoit une « transformation progressive des 
etablissements regionaux d’enseignement adapte en lycee 
d’enseignement adapte ». II est rappele, dans les travaux, 
que la nouvelle appellation lycee d’enseignement adapte 
« devra traduire la diversite actuelle et future des EREA 
qui seront appeles a offrir les memes structures que les 
autres etablissements (enseignement general, profession- 
al ou technologique) [...] ils devront proposer, avec des 
cheminements dijferents, les memes objectifs que les 
autres lycees mais garderont une mission educative speci- 
fique liee a la loi de 1975 sur les handicapes dont ils rele- 
vent. Cette mission specifique est liee a l’ existence de 
l ’internat ». 
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Un nouveau projet de decret, modifiant le decret 
85-924 du 30 aout 1985 est prepare. II cree les lycees 
d’enseignement adapte en remplacement des etablisse- 
ments regionaux d’enseignement adapte. Le conseil supe- 
rieur de 1’ education examine le texte en sa seance du 16 
mars 1995. Le projet est transmis au conseil d’Etat le 20 
mars et au ministre de 1’ economic, des finances et du plan 
le 27 juin. Les remarques de la direction du budget portent 
sur 1’ integration progressive des eleves de college dans des 
structures normalisees conduisant a une reduction des ef- 
fectifs et a des resserrements des structures des LEA. Elies 
portent sur 1’ affectation dans ces lycees d’enseignants de 
niveau certifie. Enfin, s’agissant des instituteurs speciali- 
ses enseignant dans ces structures, toute revalorisation ou 
modification de leur statut au motif d’un changement de 
sigle est exclue. Ces reserves conduisent au retrait de la 
liste des textes soumis au conseil d’Etat du projet de de- 
cret. 


Dans le meme temps est publiee la circulaire 95- 
127 du 17 mai 1995 « relative aux etablissements regio- 
naux d’enseignement adapte ». Elle indique que « les 
EREA sont des etablissements publics locaux 
d’enseignement qui, a partir de la rentree scolaire 1995- 
1996, sont appeles a devenir progressivement des lycees 
d’enseignement adapte. Selon la diversite de ces etablis- 
sements, le LEA peut dispenser un enseignement profes- 
sionnel, general et technologique. En fonction des difficul- 
tes ou des handicaps pour lesquels les EREAJLEA sont 
habilites, leur public est constitue d’ eleves presentant une 
ou plusieurs caracteristiques, en difficult e scolaire et/ou 
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sociale, presentant des handicaps auditifs, visuels, mo- 
teurs ou physiques »". 

3. Les populations des LP 

Au regard de ce que nous avons dit jusqu’a main- 
tenant sur 1’ adolescence et sur les eleves frequentant les 
etablissements d’enseignement adapte, il est possible de 
resumer les differents constats en proposant un profil type 
d’eleves inscrits en lycee professionnel. Ces eleves se ca- 
racterisent par : 

■ Un age moyen superieur aux autres eleves des fi- 
lieres generates d’ environ un ou deux ans. 

■ Une predominance tres importante des eleves issus 
des classes defavorisees. 

■ Enfin une situation d’echec scolaire plus ou moins 
importante. Les effets cumules du fonctionnement du sys- 
teme educatif et des comportements des families face au 
chomage entrainent une entree en LP d’eleves dont la si- 
tuation d’echec est de plus en plus evidente. La perception 
qu’ils ont d’eux-memes est fragilisee et ils peuvent rapi- 
dement passer d’une surevaluation excessive de leur sen- 
timent de competence en decalage avec la realite, conse- 
quence de la pedagogie de la reussite et de la mise en 
place de mecanismes defensifs qui persistent parfois, a une 


Huit EREA pour deficients visuels et handicapes moteurs repon- 
dent a d’autres missions, fondees sur la scolarite a tous les niveaux, de 
l’ecole elementaire au lycee. Trois EREA scolarisent des eleves defi- 
cients visuels, Loos-les-Lille (Lille), Montgeron (Versailles) et Vil- 
leurbanne (Lyon.). Cinq EREA scolarisent des eleves handicapes 
moteurs, Berck (Lille), Eysines (Bordeaux), Flavigny (Nancy-Metz), 
Garches (Versailles) et Vaucresson (Versailles). 
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forte devalorisation par comparaison avec les autres eleves 
du lycee professionnel. 

Les eleves de l ere annee de CAP sont moins sen- 
sibles a l’importance du diplome par rapport a ceux de 
2 eme annee. Les eleves de CAP sont une population speci- 
fique. II faut analyser leurs caracteristiques particulieres au 
niveau physique et surtout psychologique. L’entree au LP 
constitue pour les eleves un changement important, ceux- 
ci ont Limpression de devenir responsables, de se sentir 
grandir ou d’etre majeurs. La plupart des eleves conside- 
red ce passage comme une nouvelle etape de leur vie mais 
ils s’accommodent difficilement des contraintes et des 
exigences scolaires. Quand ils deviennent majeurs, ils es- 
timent qu’ils n’ont plus a venir a l’ecole, ils veulent tra- 
vailler. Ils considered que le fait de devenir grand exige 
que l’ont ait une domination sur son quotidien et que l’on 
fasse preuve d’un minimum de conformisme face a l’ecole 
et a ses exigences. Lorsque l’eleve trouve une bonne rai- 
son pour apprendre, la perception de soi et les interactions 
en classe changed. C’est un interet pour le LP qui peut le 
soutenir et l’orienter par un travail progressif de clarifica- 
tion par rapport a l’aveniren lui montrant l’utilite du di- 
plome et en lui montrant que les entreprises recrutent des 
jeunes qualifies et diplomes. L’age de la majorite implique 
une autre attitude vis-a-vis de la formation et de soi-meme. 

Les jeunes ne sont pas stables, ils changed souvent 
leur projet. Cela consiste surtout a « essayer autre chose » 
et non a realiser un projet professionnel (ce qui explique le 
decalage entre le premier et le second vceu). Certains 
eleves ont davantage de difficultes que d’ autres a entrer 
dans une logique d’apprentissages. 
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Nous voulons noter que les eleves decro- 
cheurs/decroches ont un profil peu different de celui des 
eleves de LP que nous venons de dresser. Ils ont les 
memes caracteristiques, les memes difficultes scolaires ou 
familiales, les memes origines sociales. Ils ont le meme 
profil car, comme nous l’avons dit precedemment, il n’est 
pas possible d’operer une distinction nette entre les inclus 
et les exclus, done entre les decrocheurs et les decroches. 
II y a plutot un continuum entre les deux categories car le 
phenomene de decrochage ne resulte pas d’une seule diffi- 
culty mais d’une configuration specifique des difficultes 
que tous les eleves de LP rencontrent, difficultes pouvant 
etre associees a un evenement particular qui provoque la 
rupture. 

3.1. Des risques d’exclusion certains 

Le Certificat d’ aptitude professionnelle (CAP), pre- 
mier niveau de qualification professionnelle, est un diplome 
de niveau V qui donne a son titulaire une qualification 
d’ouvrier ou d’ employe dans un metier determine. Les CAP 
en 2 ans du secteur industriel dispensent une formation pro- 
fessionnelle de base destinee principalement a des jeunes en 
difficulty apres leur parcours scolaire. Ces diplomes corres- 
pondent a une premiere qualification permettant d’envisager 
1’ insertion. 

La notion d’exclusion a commencee a etre utilisee 
au cours des annees soixante mais c’est Rene Lenoir 100 qui 
l’a introduit dans l’opinion. Les sociologues s’en sont em- 
pares ensuite pour en faire un concept. A l’origine le vo- 
cable d’exclusion servait a designer, notamment les cho- 
meurs en fin de droit, victimes de la crise economique des 


100 R. Lenoir, Les exclus, un Frangais sur Dix, Paris, Seuil, 1974. 
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annees 70. Mais dans le champ de l’exclusion pretendre a 
l’exclusivite serait nier l’ensemble des recherches et des 
multiples ecrits qui ont traite de ce sujet. Cedric Freti- 
gne 101 affirme que seul « un invent air e ci la Prevert » per- 
mettrait d’approcher cette explosion semantique du signi- 
fiant exclusion et son corollaire, l’incroyable diversite des 
ensembles populationnels etiquetes « exclus ». Ainsi peut 
on parler d’exclusion sociale, d’exclusion culturelle, 
d’exclusion raciale, d’exclusion medicale, d’exclusion 
symbolique mais egalement d’exclusion scolaire. 

Mais la notion d’exclusion scolaire ne peut a elle 
seule definir l’ensemble des processus qui conduisent 
l’eleve vers la sortie du systeme scolaire. Les departs peu- 
vent etre volontaires pour entrer dans la vie active apres 
avoir « decroche » un diplome mais dans cette optique 
nous sommes en presence non pas de l’echec mais de la 
reussite scolaire. 

3.2. Nature du processus 

Nous reprenons l’idee que dans les situations evo- 
quees, les jeunes peuvent difficilement choisir entre criti- 
quer et fuir. Ils adherent a la situation mais cela n’est ja- 
mais acquis. Ils se dirigent vers une autre option qui con- 
siste a adopter une posture de resistance dans Faction. 
Cela signifie etre en situation sans adherer a celle-ci, mais 
sans manifester explicitement et publiquement cette ab- 


101 C. Fretigne, Sociologie de l’ exclusion, L’harmattan, Paris, 1999. 
« L’inventaire a la Prevert » comporte « les Alcooliques, les Agricul- 
teurs de Mayenne endettes a vie, le Autistes, les Beurs, Eric Cantona, 
les Celibataires [...] les petits Delinquants, les Detenus, les Errants, 
les Femmes [...] les Toxicomanes, les Tsiganes, les Usagers de la 
SNCF celibataires, les Vieux, les Zonards. ». 
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sence d’ adhesion. II est alors difficile pour les eleves en- 
quetes d’ avoir une position critique tenable, ou la fuite soit 
une solution pertinente, mais ils vont essayer. La resis- 
tance a la norme va prendre plusieurs formes comme le 
refus d’ engagement dans la situation scolaire (faire sem- 
blant d’ecouter, de s’interesser), mais sans s’engager dans 
des attitudes qui pourraient les amener vers 1’ exclusion 
(chahut, degradation, vols etc.). 

Au cours de notre presence dans les etablissements, 
nous avons interroge les responsables des services educa- 
tes qui nous ont indique que pour les eleves de CAP que 
nous avons enquetes : 

• Les absences sont plus nombreuses en fin de 
joumee, demiere heure de cours, mais aussi a des mo- 
ments particuliers de l’annee scolaire : avant le depart en 
Periode de Formation en entreprise, avant les vacances et 
en particular le samedi, en juin des le 15. 

Au cours de l’enquete que nous avons menee dans 
le cadre du DESS nous avons pu remarquer que des 
periodes particulieres pouvaient etre remarquees notam- 
ment avant et apres les periodes de formation en entre- 
prise. 

• L’absenteisme des eleves de CAP suit globale- 
ment une courbe ascendante jusqu’aux periodes de conges 
scolaires et se renouvelle de la meme facon apres ceux-ci. 

• Des arrives tardives en cours. 


Gaillard J., Un public en difficulte d’insertion an sein du lycee 
professionnel : les eleves de CAP, DESS de Funiversite Henri Poin- 
care, Sept. 2002 
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• Des eleves presents en salle de permanence, mais 
absents en cours. Ce phenomene s’accentue en fin 
d’annee, ou en fin de trimestre. 

II ne nous a pas ete possible d’ analyser les motifs 
de ces absences de maniere a voir si elles prennent un ca- 
ractere repetitif et volontaire. Mais il est a noter que les 
eleves de SEGPA, EREA et 3 eme d’Insertion sont par 
contre presents et ne semblent pas encore atteints par le 
phenomene. 

3.3. Les conditions de son developpement 

L'absence d'engagement est un indice precurseur 
important du decrochage, mais ce sont a notre sens des 
interactions complexes entre differents facteurs qui me- 
nent a la « reclusion scolaire ». Ils dependent des de- 
marches individuelles sur le plan de l'engagement, du ren- 
dement et du comportement, demarches qui sont elles- 
memes influencees par les antecedents familiaux de l'en- 
fant, qui tendent a demeurer stable au fil du temps, et les 
facteurs associes a la famille, au voisinage, aux pairs et a 
la collectivite, qui peuvent varier et varient effectivement 
au cours de la vie. Compte tenu de la complexite des inte- 
ractions, nous croyons qu'une approche fragmentee s'im- 
pose du fait que sans doute un grand nombre de jalons 
sont fortement correles a 1’ entree en « reclusion scolaire » 
eventuelle. 

3.4. Les etapes cles du processus 

II y a des etapes cles du processus. Une des pre- 
mieres est sans doute le moment du passage de la mater- 
nelle au CP. 
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Tes difficultes scolaires sont arrivees 
quand ? 

Ouais meme apres le CP 

Pourquoi ? 

Je ne sais pas . . . peut etre parce que je 
n’avais pas envie ...j’avais pu trop envie 
apres le CP ... j’avais ete degoutee. 

Nous dit Sophie. 

Des le CP ? 

En CP je me faisais tirer les oreilles des 
trues comme ga... c’est pour ga je ne 
foutais rien . . . 

Par qui ? 

Par la prof . . . des le debut 

Tu te souviens de ce que tu pensais a 
ce moment la ? 

Non ... je m’en foutais ... quand elle me 
tirait les oreilles . . . je ne foutais rien . . . 
ga ne me faisait rien. 

Amelie 


On m’a laissee carrement de cote quoi 
. . . done euh . . . je n’ai pu faire ma scola- 
rite comme je le voulais ... comme les 
autres ... puis euh ... c’etait euh ... tu ne 
veux pas travailler tant pis 
On ne t’a pas encouragee ? 

Non . . . c’est pour ga que j’ai redouble le 
CP 

Tu te souviens de ta rentree au CP ? 
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. . . non du tout . . . je faisais du dessin . . . 
ou lire des joumaux . . . 

Tu as l’impression qu’on ne 
s’interessait pas a ce que tu pouvais 
faire ? 

Non . . . du tout 
Stephane 


C’etait dans ma premiere annee d’ecole 
... ben j’ arrivals dans le cours... les 
autres ils faisaient des dictees et tout 
....et puis moi ...on me mettait au coin 
de la salle quoi . . .et puis je regardais une 
cassette 

Et tu te sentais comment a ce moment 
la? 

Je me sentais vraiment rejete de la socie- 
te ... 

Faoud 

... Ca va ... euh ...je ne sais pas ... 
quand j’etais en primaire y’avait les 
profs qui ne s’occupaient pas de moi ... 
et puis voila . . . je me suis sentie rejetee 
en ecole primaire ... en CM2 ...ouais ... 
le prof il m’a mise a distance du tableau 
. . . ben a la place que le tableau il etait la 
... il m’a mis dans 1’ autre sens ... il me 
mettait dos au tableau 
Des le debut de l’annee ? 

Ouais ... 

Comment se fait ? 

Je ne sais pas 
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| Jennifer | 

Un autre moment est le desarroi lors de 1’ entree en 
sixieme. Nombre d’ eleves ont evoque leur incomprehen- 
sion face aux attentes des professeurs et leur evaluation. 

Les profs... ils expliquaient toujours 
aux meilleurs . . . et nous ... les meilleurs 
ils les mettaient au milieu et nous on 
etait separes . . . 

Pascal 

Au lieu d’evoquer des strategies de fuite qui pour- 
raient conduire au decrochage ou a 1’ abandon scolaire, les 
eleves « s’enferment » dans une passivite apparente qui est 
souvent perdue comme de «l’anorexie scolaire « de 
l’inappetence ». II n’en est en fait rien puisque les eleves 
revendiquent le droit a participer, a reussir. 

Ben j’aimerais qu’on apprenne des 
choses utiles quoi ... des ... des choses 
qui servent dans la vie ... je ne sais pas 
moi ... mais bon ... pour avoir un bon 
metier par exemple . . . 

Nous dit Faoud 

Aller a l’ecole ... c’est pour avoir un di- 
plome ...c’est pour etre bien ...pour ap- 
prendre et devenir quelqu’un ... ap- 
prendre pour savoir plus de choses... 
c’est mieux d’etre chez les grands 
Husseyn 
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Apres avoir un avenir ...un travail euh 
... plus tard ... d’ avoir mon CAP ...si il 
n’y avait pas le CAP je viendrais quand 
meme ... parce qu’il vaut mieux ap- 
prendre des trues ... e’est to uj ours bien 
d’apprendre 
Stephane 

Pour apprendre ... a l’ecole on peut ap- 
prendre e’est tout 

Nous dira Farid 

II y aurait un malentendu culturel sur la significa- 
tion de ce qui est fait. Un autre moment cle serait la classe 
de quatrieme, quand les eleves pensent avoir fait ce qu’ils 
ont pu et que petit a petit s’ est installe le sentiment de 
l’inutilite de l’effort. 

Ils glissent alors vers autre chose, le decrochage ou la re- 
clusion. 


... A rien il faut venir e’est tout ... de 
toute fagon e’est quand meme mieux que 
de rester a la « ker » 103 mais si je n’etais 
pas oblige je ne viendrais pas tous les 
jours .... 

Nous dit Julien 


103 Ker : mot d’argot qui signifie le batiment ou l’on vit. 
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Ben il faut quand meme que je fasse 
quelque chose... je ne peux pas rester 
chez moi ... parce que je connais des 
personnes qui restent chez eux ...on ap- 
prend rien ... et il faut quand meme que 
j’apprenne quelque chose ... il faut bien 
faire quelque chose ... je n’ai pas trouve 
d’apprentissage ...je vais essayer d’en 
trouver un l’annee prochaine ... je ne 
continuerai pas . . . je suis la pour ne pas 
ne rien faire car en final je n’avais rien 


Repete comme en echo Alain, alors que pour David 

... Aller a l’ecole ? ... je ne sais pas j’y 
vais parce que . . . parce que on n’a pas le 
choix ... on est oblige ... et puis si on 
n’y va pas on traine dans la rue ... on 
peut faire des betises . . . 

Aller a l’ecole releve simplement de 1’ obligation 

...Qui me pousse ?... ben je travaille pas 
dehors ...je ne travaillerai pas dans la 
rue ...je ne serai pas dans la rue ...je 
prefere aller a l’ecole que ...aller dans 
... [ . . .] de toute fa§on on est oblige 

Nous dit Nassim eprouve qui voit ses calculs (scolaires) 
dejoues, ses esperances trompees. Il nous avait dit au de- 
but de l’entretien : 
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Mr B. (professeur de dessin technique) 
... m’a dit que j’irai travailler dans la rue 


En regrettant de ne pas avoir travaille 

...je travaillerais la ...pour mon avenir 
...quand on me disait il faut que tu tra- 
vailles pour ton avenir . . .je ne savais pas 


3.5. Une orientation subie 

Un autre element, presque constant, doit etre rele- 
ve, outre la precarisation des families et 1’ emprise de 
rillettrisme : c’est le constant discours deplorant le 
manque d’ ambition scolaire et ressassant 1’ affirmation 
selon laquelle les eleves ne voudraient rien, et que prati- 
quement personne ne voudrait rien pour eux. Tous les ac- 
teurs s’accordent, avec une unanimite presque deconcer- 
tante, a voir dans cet etat de choses - ou dans ces discours 
- un effet des (indispensables) mesures sociales qui ont 
accompagne la desindustrialisation de la Lorraine, no- 
tamment ce qu’on appelle le « conge charbonnier » 104 . 
Souvent invoque par les interlocuteurs de la mission 
devaluation (chefs d’etablissement, enseignants, parte- 
naires economiques, elus), le « manque d’ambition sco- 
laire » serait une des caracteristiques d’un nombre conse- 


104 Les agents de Charbonnages de France en « conge charbonnier » 
de fin de carriere sont, en droit, des actifs dispenses d'activite, dont le 
contrat de travail est suspendu mais non rompu. Le rapport sur 
1’evaluation de Fenseignement dans l’academie de Nancy Metz publie 
en juillet 2005, face a une augmentation des effectifs en SEGPA, 
qualifie cette situation de « preoccupante ». 
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quent de families lorraines et serait un des principaux fac- 
teurs d’ explication des faibles taux de poursuite d’ etudes 
dans le secondaire. S’ajoute a la disillusion concemant le 
travail perdu, l’idee selon laquelle on peut vivre sans tra- 
vailler. Cette representation (et ce comportement) sont 
transmis aux enfants avec les consequences que l’on ima- 
gine. Comme on l’entend constamment repeter, il y a des 
families ou le seul a se lever le matin, c’est l’enfant qui va 
a l’ecole. Cela n’empeche pas que, sauf exceptions, la plu- 
part du temps explicables, les eleves declarent qu’ils se 
sentent bien dans leurs colleges (et peut-etre plus encore, 
nous semble-t-il, dans les colleges ZEP). Cependant les 
eleves ne se caracterisent pas par une immense difficulty a 
se projeter dans l'avenir, a s'imaginer adulte et done a ela- 
borer un projet personnel, scolaire ou professionnel. 

... Carreleur... moi j’ai commence a 
Page de dix ans et demi onze a faire du 
carrelage avec mon oncle en fait...parce 
qu’il est carreleur et il me prenait de 
temps en temps au travail avec lui. C’est 
un des seuls metiers que j’ai fait, j’ai fais 
ca ...de la maconnerie. J’ai ete en stage 
en peinture en platrier... non moi c’est 
carreleur, c’est le metier ideal... ouais 
ouais ...parce que franchement je ne me 
verrais pas dans un bureau toutga... 

Farid 

Meme si la construction du projet est passee par 
plusieurs etapes, la premiere d’entre elles, et surement la 
plus determinante, est celle du bilan personnel. 
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Au debut ? comme mon grand pere qui 
etait policier ...il etait policier il 
s’occupait des enquetes ...et euh... bon 
apres ...les etudes et tout qa il fallait se 
specialiser tout §a ...(inaudible) tout qa 
...et euh... pas avoir des lunettes tout 
§a... vu que je porte des lunettes... et 
puis apres j’ai change... j’ai voulu faire 
mecanicien... j’ai fais des stages en me- 
tallerie je ne sais pas, qa ne plaisait pas 
trop ... apres j’ai voulu faire photo- 
graphe parce que j’aime la photographic 
...c’est dur ...et puis il faut etre fort en 
maths ...je suis nul en maths done 
euh... la photographic normalement je 
voudrais etre dans un club de photo- 
graphes et euh ...en loisir sinon je veux 
faire chauffagiste... oui la c’est vraiment 
ce que je veux faire 
Alain 

Ils analysent cependant le monde selon une logique de 

fatalite. 


Je voulais etre pompier . . . mais mainte- 
nant ... 

Nous dit Marc apres un long silence 

Et comment es-tu arrive ici au LP 
alors que ce n’est pas ce que tu avais 
choisi ? 

...Le lycee...le college de Magny 
m’avait donne une liste ...des lycees 
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professionnels avec les matieres qu’ils 
faisaient ... enfin les metiers qu’ils fai- 
saient et euh...donc euh...j’avais le 
choix entre plusieurs metiers et j’ai choi- 
si celui la . . .au hasard 
Alain 

La scolarite suivie est alors « subie » . . . 

Ben euh ... en fait c’est le principal qui 
m’a dit j’etais obligee de faire une impli- 
cation dans un lycee ... et je l’ai fait 
Jennifer 

... elle apparait comme une parenthese en attendant un 
« avenir meilleur » 

Et moi je voulais faire un apprentissage 
...un apprentissage en vente ... et je n’ai 
pas trouve alors j’ai ete oblige de venir 
ici 

Adrien 

Si tu devais refaire ta scolarite ? 

... Euh ... franchement j’aurais com- 
pletement arrete ... j’aurais pas continue 
les deux annees j’aurais arrete ... 
j’aurais completement arrete 

Pour faire quoi ? 

Ben chercher un apprentissage ou rester 
a la maison jusqu’a dix huit ans . . . 

Jennifer 
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IV. UN MUR CONSTRUIT A PUUSIEURS 
MAINS 
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1. L’ intelligence en question 

II est tentant lorsque l’on parle d’echec scolaire 
d’evoquer le manque d’ intelligence. Si l’eleve n’est ni 
paresseux ni mentalement atteint c’est sans doute qu’il est 
idiot. Certains enseignants ne s’embrassent pas 
d’euphemismes et affirment « X est peu intelligent, Y est 
carrement stupide » d’autres preferent l’adjectif « limite ». 
Ces jugements se referent a un critere dont l’existence 
semble clairement etablie : 1’ intelligence, que l’on mesure 
scientifiquement a l’aide du quotient intellectuel, plus 
connu sous 1’ appellation QI. 

On peut situer l’emergence cette notion de retard 
scolaire dans les annees 1906, au moment meme ou Binet 
demenage son laboratoire de la Sorbonne dans une ecole 
primaire de la Seine, lorsque le laboratoire de psychologie 
physiologique change de nom, pour s’appeler laboratoire 
de pedagogie. A ce moment-la, la categorie de l’age, cate- 
gorie fondamentale de la mesure physiologique, devient 
centrale dans l’organisation de la metrique de 
l’intelligence et de l’instruction. II s’agit d’effectuer un tri, 
de comparer les savoirs et les aptitudes des milliers 
d’enfants qui entent dans le systeme scolaire de l’epoque 
et de les orienter rapidement. L’objectif des chercheurs est 
d’ameliorer la rentabilite du systeme scolaire. 

« Ils (les maitres) se preoccupent si peu de toutes 
ces existences individuelles que j’ai souvent ete surpris de 
constat er qu’ils ignorent I’age de leurs eleves ou qu’ils 
n’en tiennent aucun compte. Si sur la meme base, le ha- 
sard a rapproche un enfant de 9 ans et un autre de 12 ans, 
ils demanderont a ces ecoliers le meme effort, et les puni- 
ront de la meme peine pour la meme faute, ce qui est une 
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application injuste de la regie qui veut que la justice soit 
egale pour tous [...] Partout les enfants des parents 
pauvres et miserables sont moins intelligents que les 
autre s ; ce qui I’atteste, c’est d’abord qu’en general ils 
sont plus souvent en retard dans leurs etudes » 

Ces affirmations de Binet sont revelatrices du tra- 
vail de la pedagogie scientifique : tout en mettant en equi- 
valence intelligence et instruction, elles ramenent le defaut 
d’ intelligence a un defaut de developpement, lequel est 
indissociablement lie a Page. Simon et Binet creent alors 
la notion d’age mental. 

Cette grandeur de Page renvoie sans doute a la 
question de 1’ obligation scolaire. Elle est egalement a ra- 
mener a la distinction suivante : Binet differencie 1’age 
chronologique de 1’age physiologique, pour montrer que 
1’age physiologique est le plus important a prendre en 
compte. «Car c’est bien Page reel, ejfectivement vecu ; 
V autre n ’est qu ’une fiction ». 

Un enfant dont 1’age mental correspond a 1’age reel 
repond a toutes les questions auxquelles repondent la ma- 
jority des enfants de son age. S’il ne donne pas le nombre 
exige de bonnes reponses, il est en retard, s’il en donne 
plus il est en avance ; le quotient intellectuel est le rapport 
entre 1’age mental et 1’age reel. 

Pourtant c’est bien l’age chronologique qui va ser- 
vir de reference : « tout retard d’ intelligence egal a deux 
ans constitue une presomption grave d’arrieration ». 
Alors tout naturellement, l’age va servir d’indicateur et de 
support de la correlation entre developpement physique et 
developpement intellectuel, ce dernier etant ramene au 
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calcul du degre d’ instruction. «Pour juger du degre 
d’ instruction d’un enfant el par consequent apprecier son 
developpement intellectuel, il faut voir a quelle classe il 
devrait etre parvenu d’apres ce calcul d’age rigoureux, et 
a quelle classe il est reellement inscrit. S’il a depasse cette 
classe qui lui est theoriquement attribute ; s’il occupe en 
fait la 2° classe alors que d’apres son age il devrait etre 
en 3° ou 4°, il est avance intellectuellement ; dans le cas 
contraire il est retarde. Voild le principe de cette nouvelle 
methode : c’est celui de la politique des resultats. [...] les 
avances intellectuels sont plus nombreux parmi les avan- 
ces physiques ; mais c’est une regie qui souffre bien des 
exceptions [...] les retardes du corps sont, en moyenne, 
des retardes de l ’ esprit ». 105 Cette interpretation rapide 
d’une etude selon laquelle 50% des enfants « retardes » du 
point de vue du « developpement intellectuel » sont « re- 
tardes du corps », a beau etre exposee avec une certaine 
« circonspection », elle met en evidence la correlation, a 
age chronologique egal, entre « retard corporel » et « re- 
tard d’ intelligence » lequel est mesure a partir « du retard 
d’ instruction ». Le probleme est done ramene a deux 
points de vue indissociables : « le retard physique » qui 
est associe aux conditions sociales d’ existence, et le « re- 
tard intellectuel » qui est ramene aux performances sco- 
laires des enfants. Probleme individuel (« faiblesse 
d’ intelligence ») et probleme social (« etat social des pa- 
rents »), le retard scolaire s’impose alors comme indica- 
teur de la deficience scolaire. Ainsi Binet et Simon classe- 
ront les «facteurs de retard scolaire » de la maniere sui- 
vante : faiblesse d’ intelligence (50% des cas), insuffisance 
de scolarite (sans maladie) done insuffisance renvoyee aux 


105 L’ensemble des references a Alfred Binet est tire de l’ouvrage : 
Alfred Binet et Theodore Simon, Les Enfants anormaux, 1905, reed. 
L'Harmattan, 2006. 
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conditions sociales d’existence (33%), maladie (25%), 
defaut d’ application (70%). 

Plus tard Wechsler cree des tests identiques pour 
les adultes et la notion de quotient intellectuel s’ impose 
alors comme label de 1’ intelligence, que Ton peut en 
quelque sorte comparer a « l’indice d’octane des carbu- 
rants » : il existe des gens super intelligents et des gens 
inintelligents 106 . 

2. Des adolescents fragiles 

L’echec scolaire touche le plus souvent (mais pas 
toujours) des enfants deja « fragiles » sur le plan narcis- 
sique - et presque toujours des enfants psychologiquement 
« fragiles » d’une fa§on ou d’une autre. L’echec scolaire 
n’est probablement que tres exceptionnellement le fruit de 
« circonstances malheureuses ». Ce sont les plus « fra- 
giles » qui echouent et cet echec touche plus qu’il n’aurait 
touche les autres, moins fragiles, sans doute moins 
« avides » de reconnaissance, de valorisation celle-ci etant 
deja operee au sein du milieu familial. Les eleves que nous 
avons contactes echouent et souvent depuis leur plus jeune 
age. Parmi eux certains ont redouble des les premieres 
annees de l’ecole primaire. Certains d’entre eux ont re- 
double plusieurs fois puisque 95% ont connu cet episode 
dans leur scolarite et 31% d’entre eux, des le cours prepa- 
ratoire. 


106 II est a noter que lorsque l’on a demande a Alfred Binet ce qu’est 
l’intelligence il repondit : l’intelligence c’est ce que mesurent mes 
tests. Si l’intelligence n’existe pas en tant que donnee reelle et inde- 
pendante des tests, a quoi servent-ils ? 

Ill 
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3. 


Des eleves en souffrance 


L’echec scolaire n’est pas le resultat d’un seul fac- 
teur. Plusieurs facteurs varies participant a son explication. 
Ces facteurs distincts ne sont pas independamment les uns 
des autres, mais sont interdependants. L’echec scolaire est 
en effet le produit de 1’ interaction entre des caracteris- 
tiques sociodemographiques, individuelles, familiales et 
scolaires. II y a un lien entre ces facteurs. Les facteurs 
explicatifs de l’echec scolaire mis en relief par les cher- 
cheurs peuvent etre regroupes en quatre grandes catego- 
ries. 


1. Les facteurs sociodemographiques renferment 
des variables comme le sexe, la langue matemelle, 
l’origine ethnique, la classe sociale et la nature de la re- 
gion (rurale et urbaine). 

2. Les facteurs individuels comprennent les carac- 
teristiques de l’eleve relevant de l’ecole (les retards sco- 
laires accumules ; les difficultes d’apprentissage et 
d’ adaptation, le temps consacre au travail scolaire : la par- 
ticipation aux activites parascolaires, l’absenteisme ; etc.) 
et les caracteristiques et attitudes personnelles des eleves 
(l’estime de soi ; la motivation aux etudes ; les attentes et 
les aspirations scolaires ; le reseau social ; la toxicomanie ; 
la delinquance ; la depression ; l’anxiete ; etc.). 

3. Les facteurs familiaux renferment des variables 
telles que la structure familiale (traditionnelle ou trans- 
formee), la taille de la famille, la relation parent-enfants, 
les styles parentaux et les comportements parentaux a 
l’egard de la tache scolaire. 
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4. Les facteurs scolaires regroupent les caracteris- 
tiques reliees a 1’ organisation de l’ecole (les programmes 
de formation ; la taille de la classe ; etc.) et les caracteris- 
tiques relevant des processus scolaires (l’encadrement des 
eleves, le climat de l’ecole ; la relation maitre-eleves ; le 
leadership pedagogique ; etc.). 

Cet inventaire des facteurs explicatifs n’est sans 
doute pas complet mais nous pouvons considerer avec 
certitude qu’il est le resultat de la combinaison complexe 
de phenomenes heterogenes et nier rimportance de l'une 
de ces parties conduirait necessairement a un appauvris- 
sement de l’approche de l’echec scolaire. L’etude a ete 
realisee aupres de 738 jeunes scolarises dans 10 colleges 
d’un meme departement. Notre echantillon d’ eleves etait 
juge representatif de la population scolaire des SEGPA 
dans la mesure ou toutes ses caracteristiques etaient sem- 
blables aux moyennes nationales : age, sexe, composition 
sociologique, origine scolaire, taux de scolarisation en 
SEGPA au sein de l’enseignement secondaire... 

Ils ne sont pas signales par les enseignants que 
nous avons rencontres au cours de reunions informelles 
comme des eleves a probleme comportemental. 

Dans les EREA, plus de 68 % des eleves de second 
cycle professionnel sont des garcons, contre 62 % en pre- 
mier cycle ou second cycle general. Les filles sont nette- 
ment sous-representees dans les filieres d’enseignement 
adapte (moins de 30 %). Les donnees recueillies au cours 
de l’enquete nous montrent que les filles sont « surrepre- 
sentees » en Moselle au regard des donnees nationales. 
L’origine de Pecart de reussite scolaire s’expliquerait par 
une serie d’influences sociales qui s’exercent differem- 
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ment selon l’appartenance de l’enfant a l’un ou 1’ autre 
sexe. Ainsi, par rapport a l’ecole, ce qui distingue le plus 
les garcons des filles est une difference d’ attitude. Des le 
niveau primaire, les filles aiment generalement plus 
l’ecole que les garqons et repondent davantage a ses at- 
tentes, ce qui explique sans doute que la part des garqons 
est d’environ 60 % en SEGPA dans le departement de 
Moselle laissant penser que le personnel enseignant est 
lui-meme partie prenante de ce processus de socialisation. 

Les origines sociales des eleves n’apparaissent pas 
comme le seul facteur explicatif de l’echec scolaire qui les 
a conduits en structure d’ adaptation. Meme si la structure 
familiale ne semble done pas constituer un facteur propre 
de vulnerabilite, pour les jeunes de l’echantillon issus de 
families monoparentales, il semble cependant que la fa- 
mille ne joue pas son role protecteur. Dans cette perspec- 
tive, une variable complementaire, dont nous ne disposons 
pas dans cette etude, est peut-etre determinante : la qualite 
des relations au sein de la famille monoparentale. De fa- 
con plus pratique, lorsqu’il concerne un enfant issu d’une 
famille monoparentale, l’echec scolaire, surtout s’il se 
repete, est sans doute plus souvent revelateur de souf- 
france psychosociale que chez l’enfant issu d’une famille 
nucleaire habituelle. Les attitudes que nous evoquerons 
plus tard confirmeront cette hypothese. 

4. Des determinants de la reussite scolaire et de 
l’orientation multiples 

L'echec scolaire est tres certainement soumis a de 
multiples facteurs. Plutot que de chercher une causalite 
lineaire : tel facteur provoquant l'echec scolaire, on peut 
supposer que ce sont une multitude de facteurs qui intera- 
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gissent les uns avec les autres lorsque l'enfant est en diffi- 
culty a l'ecole. En effet le milieu socioculturel, le travail 
des parents et des grands-parents, ou encore les capacity s 
intrinseques de l’individu influencent grandement le choix 
d’une filiere Les caracteristiques familiales, et en particu- 
lier la composition de la fratrie sont egalement des deter- 
minants importants de 1’ orientation scolaire. II apparait 
tres difficile d’isoler les effets d’un seul determinant car 
ils sont tres correles : la composition d’une fratrie n’est- 
elle pas significative du milieu socioculturel ? Les fratries 
les plus importantes en nombre ne sont-elles pas souvent 
presentes dans les milieux defavorises ? C’est pourquoi, il 
semble important de nuancer nos resultats et ne pas attri- 
buer exclusivement les effets observes a une seule va- 
riable. 


Mais on peut se demander dans quelle mesure elle 
influence le niveau du diplome ou encore la speciality 
choisie, il n’existe pas de consensus dans la litterature a 
propos de la composition de la fratrie, c’est-a-dire du 
nombre de freres et de sceurs. Plus particulierement nous 
nous sommes demande si le nombre de sceurs, de freres 
influcncait la trajectoire scolaire . 

5. Reclusion scolaire, demission des parents ? 

En 2002-2003, les parents consacrent, a eux deux, 
un peu moins de dix-neuf heures par mois en moyenne a 
aider l’ensemble de leurs enfants dans leur travail scolaire, 
soit pres d’une demi-heure de plus qu’au debut des annees 
90. On aide plus frequemment et plus longtemps les enfants 


107 Pres de 90 % des eleves interroges en 2004 declarent vivre au sein 
d’une fratrie de 3 enfants ou moins. 
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du primaire et des premieres classes du college que les en- 
fants plus avances dans leur scolarite. Quel que soit le mi- 
lieu social et le niveau scolaire de l’eleve, la mere y passe 
en moyenne plus du double de temps que le pere. Ce sont 
les femmes les moins diplomees qui y consacrent le plus de 
temps et leur soutien s’adresse plus particulierement aux 
enfants en primaire. 


Les meres aident d’autant plus tard dans la scolarite 
qu’elles possedent un diplome de niveau eleve. Peres et 
meres declarent dans les memes proportions eprouver un 
sentiment d’ incompetence, mais dans cette situation, les 
meres sont beaucoup plus perseverantes. 108 

De fait, entre les parents qui se disent tres rarement 
depasses et ceux qui declarent l’etre tres souvent, la duree 
de l’aide est divisee par un peu plus de deux a chaque ni- 
veau de scolarite (primaire, college, lycee). Plus precise- 
ment, l’aide moyenne est divisee par trois chez les peres et 
seulement par 1,5 chez les meres. Ce decalage signifie que 
les deux parents ont autant de difficultes l’un que 1’ autre a 
rester au niveau mais que, dans cette situation, les femmes 
perseverent deux fois plus que les hommes. 


108 Les resultats preserves ci dessus sont issus de l’enquete permanente 
sur les Conditions de Vie des Menages (PCV) d’octobre 2003. Elle 
concerne l’annee 2002/2003 et s’appuie sur un echantillon de 4100 
menages et ayant au moins un enfant age de 2 a 25 ans et scolarise. 
L’enquete s’interesse a la tacon dont le parent aidait au cours de 
l’annee 2002-2003 selon quatre modalites : le parent ne s’occupait pas 
du travail scolaire de l’enfant, il s’en occupait seulement lorsque 
l’enfant le demandait, il controlait le travail meme lorsque l’enfant ne 
le demandait pas ou suivait son travail de pres en faisant faire des 
exercices, reciter des legons . . . 
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Au debut des annees 90, peres et meres « decro- 
chaient » plus rapidement lorsqu’ils se sentaient depasses : 
l’aide moyenne etait divisee par quatre chez les peres et 
par deux chez les meres, entre ceux qui se declaraient tres 
rarement depasses et ceux qui, au contraire, se sentaient 
tres sou vent depasses. 

La part des meres qui disent s’occuper du travail 
scolaire de leur enfant s’est elle aussi elevee. Le suivi pa- 
rait plus intense : en primaire, elles sont de presque dix 
points plus nombreuses aujourd’hui qu’il y a dix ans a 
intervenir de leur propre initiative. En outre, elles suivent 
l’enfant plus longtemps dans sa scolarite : en 2003, 90 % 
des meres d’enfant en quatrieme signalent s’occuper de 
ses devoirs ; en 1992, cette proportion etait atteinte jus- 
qu’en classe de sixieme seulement. A l’instar des hommes, 
la proportion de meres qui aident leur enfant diminue en 
meme temps que le niveau de diplome : plus de 90 % des 
bachelieres s’occupent du travail scolaire de l’enfant, 
contre les trois quarts des femmes ayant au plus un certifi- 
cat d’ etudes primaires. 

L’ engagement des meres est sensiblement plus 
marque que celui des peres : ainsi, a l’ecole primaire, trois 
peres sur quatre aident l’enfant dans son travail scolaire, 
que ce soit de leur propre initiative ou a la demande de 
l’enfant, alors que presque toutes les meres declarent s’en 
occuper ; au college et au lycee, meme si les unes comme 
les autres interviennent moins, la difference entre les deux 
parents persiste. De plus, lorsqu’ils s’occupent du travail 
scolaire de l’enfant, seule la moitie des peres le font de 
leur propre initiative, contre trois quarts des meres. 
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| C’est ma mere qui m’ a place ici j 

Nous dira Pascal 

En 2002-2003, 81 % des meres s’occupent des 
devoirs de leur enfant scolarise en troisieme : 43 % 
n’interviennent que si 1’ enfant le demande et 38 % aident 
de leur propre initiative, c’est-a-dire controlent le travail 
de l’enfant meme si celui-ci ne le demande pas ou suivent 
toujours son travail de pres. 

Les meres ayant un niveau de diplome equivalent 
ou superieur au bac aident leur enfant collegien en 
moyenne 10,2 heures par mois si l’on considere 
l’ensemble des menages composes de la mere seule ou des 
deux parents, dont l’un des enfants est scolarise en ele- 
mentaire, au college ou au lycee general ou technologique 
en 2002-2003. 

Un enfant, qu’il soit ecolier, collegien ou lyceen, 
est aide en moyenne quinze heures par mois par ses pa- 
rents pour faire ses devoirs. C’est en debut de scolarite que 
l’aide est la plus importante : en primaire ou dans les pre- 
mieres annees du college, il est presque toujours aide par 
sa mere et dans les trois quarts des families par son pere. 
Pour ces classes, 1’ enfant rccoit en moyenne pres de vingt 
heures d’aide chaque mois de la part de ses parents. 


5.1. La remediation et le soutien parental, une large 
diversite 

Les devoirs a la maison posent des problemes a de 
nombreux eleves et aux enseignants qui denoncent un tra- 
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vail insuffisant ou superficiel. Le lien entre le travail per- 
sonnel et l'echec scolaire n'est plus a faire. Que peuvent 
faire les parents qui ne possedent pas les codes de l'ecole 
et qui peuvent soutenir leur enfant ? 

Tu en paries avec ton pere ? 

Non il a pas le temps ... il est toujours 
occupe a faire autre chose a la ferme 
mais . . . mais pas vraiment 
Qu’est ce qu’il voulait pour toi ? 

Je ne sais pas... on n’en parle pas... on ne 
parle pas de §a. . . on n’en a jamais parle 
Mais quand tu 1’ aides ? 

Non ... on ne parle pas ... quand je 
l’aide je ne parle pas 

Marc, fils d’agriculteur 


Le constat est encore plus net en termes de temps 
passe. Ainsi, un eleve en elementaire, au college ou au 
lycee general ou technologique qui vit avec ses deux pa- 
rents, est aide chaque mois en moyenne dix heures et de- 
mie par sa mere et un peu plus de quatre heures par son 
pere. Meme lorsqu’elles sont actives, les femmes consa- 
crent deux fois plus de temps que les hommes a cette tache 
et ce, quel que soit le milieu social ; la difference atteint 
son maximum chez les independants (artisans, commer- 
5 ants, professions liberates) et les ouvriers. Elle reste no- 
table dans les autres milieux et ne s’attenue que dans les 
families ou le pere est enseignant. De ce point de vue, la 
situation a peu evolue en dix ans. Bien que les peres, 
comme les meres, aident un peu plus les enfants lorsqu’ils 
les elevent seuls plutot qu’en couple, la difference entre 
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hommes et femmes en termes de temps de soutien accorde 
aux enfants demeure, qu’il y ait un parent ou deux. 109 

Lorsque le pere est cadre, chaque enfant est aide en 
moyenne 9,1 heures par mois par sa mere et 3,7 heures par 
son pere si l’on considere l’ensemble des menages bipa- 
rentaux, dont l’un des enfants est scolarise en elementaire, 
au college ou au lycee general ou technologique, en 2002- 
2003. 


En 2002-2003, 64 % des peres s’occupent des de- 
voirs de leur enfant scolarise en troisieme : 41 % 
n’interviennent que si l’enfant le demande et 23 % aident 
de leur propre initiative, c’est-a-dire controlent le travail 
de l’enfant meme si celui-ci ne le demande pas ou suivent 
toujours son travail de pres. Meme si les parents eprouvent 
au quotidien de grandes difficultes pour exercer leur auto- 
rite par rapport a la scolarisation des enfants, il est done 
simplificateur de designer globalement les parents comme 
demissionnaires. Le pourcentage des families monoparen- 
tales ou recomposees est suffisamment eloquent pour qu'il 
ne soit pas necessaire d'insister sur le role de "substitut 
parental" que remplissent bon nombre de freres ou de 
soeurs aine(e)s. Les causes de leur echec scolaire sont as- 
surement multiples mais, «faute d'etre soutenus dans et 
hors de leur famille », constate Jean-Pierre Rozenczveig, 
« il y a de quoi s'inquieter quand autant d'eleves sont ojfi- 

ciellement descolarises des I'dge de 13 ans generale- 
. no 
ment ». 


109 Dans son ouvrage Echec scolaire : travailler avec les families, 
Paris, Dunod, 2006, Daniel Verda s’interroge sur les liens entre la 
violence scolaire et la demission des parents. 

110 Source : www.cmsea.asso.fr/html 
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Parmi la fratrie des collegiens, des freres et soeurs 
suivent (ou ont suivi) des scolarites sans grandes difficul- 
ty, certains aines etant ou ayant ete parfois a l’universite. 
Sans etre depourvus de capital « familial » scolaire, qu’il 
soit « lyceen » ou « universitaire », tout se passe comme si 
les eleves ne trouvaient pas les conditions pour que les 
aides puissent etre operantes. Des freres et soeurs sortis du 
systeme scolaire sans diplome ou dans une situation pro- 
fessionnelle precaire 111 , des parents qui n’ont connu au- 
cune evolution professionnelle ou sont au chomage, telles 
sont les situations qui dominent dans la sociabilite des 
eleves rencontres. Cette question des ressources familiales 
scolaires disponibles, si elle ne suffit pas a expliquer le 
renoncement des collegiens dans leur travail scolaire, est 
importante et s’articule autour des parcours et peripeties 
familiales. Tout se passe comme si, pour les eleves con- 
cemes issus parfois de families moins demunies sur plan 
du capital scolaire, le volume et la nature des ressources 
scolaires des parents et proches restaient inoperantes. Ils 
ne se manifestent pas par des troubles de conduites ni par 
une participation suffisante dans la vie de la classe et du 
college. Ils ne sollicitent pas les professeurs pour mieux 
comprendre, sont discrets et ne genent pas le deroulement 
des cours. Leur attitude les maintient dans l'echec scolaire 
mais aussi dans la scolarite. 


111 La remuneration que pcrcoivent les apprentis constitue un argu- 
ment fort pour quitter le parcours scolaire, d’autant plus fort que les 
CFA disposent maintenant de moyens financiers pour prendre en 
charge le transport et Fhebergement de leurs apprentis. Enfin, les 
offres d’embauche faites aux plus « degourdis » des eleves des lycees 
professionnels ou technologiques a Tissue de leurs stages les condui- 
sent souvent a abreger leur scolarite, meme lorsqu’il s’agit de contrats 
de courte duree ou, pire, d’embauche « a Tessai » sans contrat de 
travail. Cet etat d’esprit est-il propre a la Lorraine ? 
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5.2. Le redoublement au centre des preoccupations. 

L’ orientation en SEGPA, EREA ou Troisieme 
d’insertion est presque toujours raboutissement de diffi- 
cultes precoces au cours de la scolarite primaire. Cette 
situation semble la « regie » et est presque toujours 
l’aboutissement de difficultes survenues tres tot dans la 
carriere scolaire de ces jeunes. Ces mesures mettent en 
evidence a la fois l’intensite et la precocite des difficultes 
rencontrees par les eleves. Le caractere massif et precoce 
des difficultes rencontrees par ces jeunes apparait avec 
encore plus d’acuite quand on regarde les taux d’acces 
sans redoublement dans les classes etudiees. Le redouble- 
ment precoce s’avere particulierement penalisant sur la 

112 

carriere scolaire ulterieure. Une etude recente de la DEP 
montre l’ampleur du phenomene et que le redoublement 
precoce est associe a de tres faibles chances de reussite 
ulterieure. 

L’age a 1’ entree en sixieme influence fortement les 
parcours au college et au lycee. En effet 95, 3 % des 
eleves sondes affirment avoir redouble au moins une 
classe et pour 11,3 % d’entre eux le redoublement de deux 
ou trois classes est affirme. Deux moments apparaissent 
lorsqu’on demande quelle sont les classes redoublees : le 
Cours preparatoire pour 30,9% et le CE 1 pour 17,2 %. La 
classe de sixieme, pour importante, qu’elle paraisse ne 
semble pas etre un moment charniere dans la scolarite des 
eleves. En effet elle n’est jamais citee comme laissant un 
souvenir douloureux dans la scolarite des eleves de CAP. 
Dans l’etude des parcours scolaires, la variable la plus 
discriminante est done Page a l’entree en sixieme, avant 


112 Direction de l'Education Permanente, Etudes et formations n° 69 
de juillet 2004 
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l’origine socio-familiale ou le sexe. Un eleve qui a deja du 
retard a 1’ entree au college, done qui a rencontre des diffi- 
cult^ pendant son parcours a l’ecole primaire, a done tres 
probablement une « chance » d’etre oriente en dispositif 
d’insertion. Durant sa scolarite primaire, un eleve ayant 
redouble une seule classe ne semble pas pouvoir etre 
maintenu dans le meme cycle une seconde fois. 

Cependant si toutefois le maintien "en cours de 
cycle" est decide, il doit se faire d’apres 1’ accord du con- 
seil des maitres du cycle ainsi qu’avec l’accord "contrac- 
tuel" de la famille qui doit bien mesurer les enjeux. Ce 
redoublement doit s’accompagner de la mise en place d’un 
projet personnalise pour l’eleve pour eviter le risque du 
"redoublement a l’identique". L’usage du redoublement 
est manifestement inoperant. De plus 1’ orientation en 
SEGPA s’opere sur proposition de la Commission de cir- 
conscription du second degre (CCSD) et doit etre soumise 
a 1’ accord des parents 1 L \ 

Si les etudes conduites sur les panels d'eleves mon- 
trent que le redoublement en 3eme ou en lycee est, en ge- 
neral, benefique puisqu'il permet a l'eleve de combler ses 
lacunes et de suivre l'orientation de son choix, il n'en est 
pas de meme en primaire et dans les premieres annees du 
college ou le redoublement permet rarement a l'eleve de 
progresser. 


L’affectation en SEGPA est en effet proposee (et non imposee) 
aux families a la suite d’une deliberation de la CCPE. Cette instance 
locale (elle fonctionne au siege de la circonscription sous P autorite de 
1’IEN) prend soin de reserver les places disponibles aux seuls enfants 
susceptibles de progres 
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Le redoublement apparait done comme fortement 
demobilisateur, demotivant et affecte profondement les 
enfants et les families. C'est ce qui ressort, des entretiens 
menes avec les 37 eleves de CAP que nous avons entrete- 
nus. Dans sept cas sur dix, les adolescents declarent que le 
sujet est source de honte, de moquerie. 

A la recre, certains me disaient, enfin 
quand on se disputait, t'es qu'une sale re- 
doublante 

explique Jennifer . . . 

C’est un secret, et un secret, ga se dit 
pas. 

ajoute Jean Luc qui nous dira hors entretien 

J'ai rien dit, sauf a mes meilleurs co- 
pains, eux ne se moquent pas. 

Le nombre de redoublement influe sur 1’ affectation 
des eleves puisque tres majoritairement les eleves ayant 
redouble 2 fois sont orientes vers la troisieme d’ insertion. 
II convient done a ce stade de s’interroger sur les effets du 
redoublement pour des enfants orientes vers les classes 
d’adaptation. C’est majoritairement dans cette categorie 
que nous retrouverons les eleves de CAP ayant des ambi- 
tions qui semblent affectees par l’echec qu’ils ont connu. 


5.3. Un curriculum commun : les classes redoublees. 

En France, le redoublement constitue une pratique 
qui diminue au fil des annees, notamment en liaison avec 
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la politique des cycles. En France, des 1983, Seibel et Le- 
vasseur 1 14 montrent que le redoublement en CP ne favorise 
pas les acquisitions de l’eleve qui progresse moins que son 
analogue faible mais non-redoublant 115 . Qu’il soit vecu 
comme une seconde chance ou une punition, le redouble- 
ment affecte probablement la motivation, les comporte- 
ments et les strategies d’apprentissage des eleves. Ces 
aspects motivationnels sont lies a la reussite scolaire et 
expliquer, en retour, que des les premiers pas a l’ecole 
primaire s’installent les conditions de la reclusion scolaire. 

Ces resultats semblent indiquer que la pratique du 
redoublement tendrait meme a creuser l’ccart de perfor- 
mances entre les eleves a l’heure et les eleves en retard au 
cours de la scolarite. Si 95,3% des eleves interroges ont 
redouble au moins une fois au cours de leur scolarite, 
11,3 % d’entre eux a redouble deux fois. 


Nous retrouvons ici les donnees qui montrent que 
les classes redoublees influent directement sur 
l’orientation de l’eleve. Le redoublement du CP ne semble 
pas influencer sur l’orientation future, alors que les deci- 
sions semblent se prendre au CE1. L’orientation precoce 
(6 eme ) vers les SEGPA est sans doute une explication de la 
faiblesse des redoublements futurs, alors que le maintien 
en cycle normal, au risque de redoublement nombreux 
favorise P orientation vers les 3 emes d’ insertion. 


114 C .Seibel, J. Levasseur., Les effets nocifs du redoublement pre- 
coce, Audition au Haut Conseil de l'education, 25 janvier 2007, Paris. 

115 Seibel, C., Levasseur, J., Les apprentissages instrumentaux et le 
passage en cours preparatoire au cours elementaire. Education et 
Formations, n°2, 1983, pp. 3-24. 
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Quel est ton itineraire scolaire ? 

Euh ... j’ai redouble le CM2 et apres le 
CM2 le college en sixieme cinquieme et 
quatrieme generale et apres troisieme 
d’ insertion . . .apres je suis venu au lycee 
Mickael 

Ainsi Faoud apres avoir redouble son CP 

Est-ce que tu as redouble des classes ? 

Oui j’ai redouble le CP 

Suit une scolarite « normale » 

Ton itineraire scolaire alors ? 

J’ai fais sixieme, cinquieme puis je suis 
passe en quatrieme AS et puis troisieme 
d’ insertion ... 

Cet itineraire fige, emprunt de fatalisme nous est decrit 
Nassim 


Tu n’as pas eu par exemple a l’ecole 
primaire ...tu n’as pas redouble de 
classe ? 

Si j’ai redouble le CP ... je ne sais pas 
pourquoi ... 

Qu’est ce qui s’est passe apres cette 
classe ? 

...ben j’ai fait n’importe quoi a l’ecole 
... je ne suivais plus . . .et apres . . .j’ai ete 
en SEGPA ... 

Ce que nous confirme Alain 
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Bonjour Romain peux-tu me parler de 
ta scolarite d’une fa^on generate, 
comment ya se passe l’ecole depuis 
que tu y vas? 

Quand j’etais petit ? 

Oui 

Ben. . .j’etais deja en retard parce que j’ai 
eu la cataracte...alors apres j’avais un 
peu de mal a suivre a l’ecole...donc 
apres j’ai redouble le CElet euh... apres 
j’ai ete au college a Magny en SEGPA et 
euh ...j’avais un eu de mal a suivre mais 
c’etait un peu mieux parce que ...vu 
qu’on n’est pas . . .pas nombreux . . . 

Et Sophie 

On ne t’a pas encouragee ? 

Non . . . c’est pour qa que j’ai redouble le 
CP 

Tu te souviens de ta rentree au CP ? 

. . . non du tout . . . je faisais du dessin . . . 
ou lire des joumaux . . . 

Tu as l’impression qu’on ne 
s’interessait pas a ce que tu pouvais 
faire ? 

Non . . . du tout 
Apres le CM2 ? 

Je suis entree en sixieme et a partir de la 
quatrieme je suis entree en insertion 

Qu’il soit vecu comme une seconde chance ou une puni- 
tion, le redoublement est souvent incompris par Nassim 
par exemple . . . 
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Peux tu ma raconter comment qa s’est 
passe pour toi depuis que tu es scolari- 
se? 

...ben bien ...j’etais en SEGPA ... en 
troisieme ...jusqu’a la troisieme SEGPA 
§a s’est bien passe ...j’ai eu mon 
CFG. . .brevet des secours . . .et c’est ... 

Et dans toute ta scolarite tu as eu des 
difficultes des moments difficiles ? 

Non... 

Tu n’as pas eu par exemple a l’ecole 
primaire ...tu n’as pas redouble de 
classe ? 

Si j’ai redouble le CP ... je ne sais pas 
pourquoi . . . 

. . . affecte probablement la motivation, les comportements 
et les strategies d’apprentissage des eleves. 

Et a l’ecole primaire tu as toujours 
bien travaille ? 

Non . . . non pas trop . . . 

Qu’est ce qui se passait ? 

Je ne suivais pas les cours ...j’allais a 
l’ecole. . .je ne comprenais pas . . . 

Tu ne comprenais pas ? 

Non 

Tu ne demandais pas d’aide ? 

Non 

Tu t’en foutais un peu ? 

Oui 

Nassim 
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Ces aspects motivationnels sont lies a la reussite 
scolaire et peuvent expliquer, en retour, la probability de 
sortie precoce du systeme educatif. Si on considere les 
difficultes tres precoces dans l’enseignement elementaire : 
30 % des sortants sans qualification ont redouble le cours 
preparatoire. C’est done a l’issue de la scolarite dans les 
dispositifs d’ adaptation que les risques de sortie les plus 
precoces sont les plus importants. 

C’est dans les classes etudiees que le risque de 
sortie sans qualification est le plus important. En effet 
16,2 % pour la classe 3 eme d’insertion, 14,9 % pour les 
jeunes issus d’une 3 eme SEGPA ont quitte selon Alexandre 
Parment, charge d’etudes a l’OREFQ 116 , l’ecole sans qua- 
lification. Ceux qui quittent l’ecole parce que « ils 
n’aimaient pas l’ecole », sans qu’une problematique fami- 
liale ne soit specifiquement en cause, se retrouvent sans 
doute majoritairement dans les classes de SEGPA, 3 eme 
d’insertion ou EREA. 

Le nombre de classes redoublees n’est pas un fac- 
teur determinant et en emettant l’hypothese que le refus 
scolaire pouvait apparaitre lors de transition d’une classe a 
l’autre, les resultats nous montrent que la classe redoublee 
n’a pas de valeur significative puisque quelle que soit 
l’entree comparative que l’on utilise, il n’est pas possible 
de mettre en evidence la classe redoublee et l’envie de 
quitter l’ecole. Le fait d’ avoir un projet professionnel n’est 
pas significatif non plus. Le refus scolaire doit alors etre 
vu comme etant une difficulty venant de l'enfant ou de 
l'adolescent, qui releve de l'anxiete de separation, qui lui 


116 Collogue « Le decrochage n’est pas line fatalite » 23 et 24 no- 
vembre 2005 • Academie de Nancy-Metz. 
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permettrait de quitter l’ecole. Ce qui semble difficile a ce 
stade c’est que l’adolescent a souvent envie d’une chose et 
de son contraire. II affirme avoir envie de ne rien faire 
mais de reussir, de se debarrasser de l’ecole alors qu’il 
affirme avoir besoin d’elle, d’etre independant au moment 
ou l’on doute tellement de soi. Ainsi Jennifer 

Ca veut dire quoi ? 

Je sais que maintenant si j’ai mon CAP 
... si j’ai envie de continuer ... je peux 
faire . . . je peux continuer . . . et voila . . . 
L’enseignement que tu re^ois ici ? 

Je fais ca en attendant de faire autre 
chose . . . 

Et apres le CAP ? 

Usine, direct . . . 

Prendre le risque de quitter l’ecole c’est entrer 
sans doute dans un dialogue impossible entre dependance 
et risque de s’ouvrir vers l’exterieur, source de reclusion 
au sein d’un systeme scolaire. 

Les renseignements dont nous disposons sur les 
families montrent que nous avons massivement affaire 
dans les dispositifs relais a des collegiens issus de families 
populaires, souvent des fractions les plus demunies d’entre 
elles. Nombre de ces demieres connaissent des situations 
de forte precarite economique (emplois precaires, cho- 
mage). Rares sont les emplois qui n’appartiennent pas aux 
PCS 117 « ouvriers » (34,6 %) ou «employes » (21,4%). 
Nous avons pu constater que certains jeunes eleves notent 
sans sourciller : « profession du pere : chomeur ». Mais 


117 P.C.S : Professions et Categories Socioprofessionnelles. 
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ils le revendiquent aussi. Ainsi parmi les professions ren- 
seignees et outre les nombreuses personnes sans emploi ou 
au chomage, on trouve comme intitules d’emploi : chauf- 
feur-livreur, agent de service, gouvemante, mecanicien 
automobile, cariste, agent de proprete, soudeur, employee 
de maison, monteur-couvreur, macon, femme de service, 
agent de securite, routier... Les intitules d’emploi diffe- 
rents peuvent cependant masquer des formes de precarite. 

L ’echec scolaire tend a reveler les inegalites so- 

ciales. Sans dire que l’ecole les cree, force est de constater 

qu’elle les fortifie. Entre 1978 et 1984 puis entre 2001 et 

2005, les chiffres n’ont quasiment pas varie : 93% des 

enfants de cadres superieurs et professions liberates ont 

effectue une scolarite primaire « sans fautes » ; 36% seu- 

lement d’enfants d’ouvriers/employes sont dans le meme 

cas. Le profil type de l’eleve en echec scolaire est bien 

connu : fils ou fille d’ouvrier/employe ; pere chomeur ; 

famille monoparentale suite a un divorce ; famille suren- 

118 

dettee ; fils ou fille d’immigres. 

De nombreuses etudes de sociologie 119 de 
l’education ont demontre qu’en raison du lien etroit qui 
unit destin social et destin scolaire, les enfants de travail- 
leurs immigres etaient generalement voues a 1’ echec sco- 
laire comme le sont les enfants de milieux populaires. 
L'indicateur d'origine sociale notoirement insuffisant 
qu'est la profession du pere exercee en France. On peut 


IIS Nous entendons par « enfants d’immigres » les fils et filles 
d’immigres qu’ils soient nes en France ou non et qu’ils aient conserve 

ou non la nationalite d’origine de leurs parents. 

1 19 

Citons par exemple ; F. Dubet, O. Cousin, J. P. Guillemet, Socio- 
logie de l’experience lyceenne. Revue Frangaise de pedagogie, Jan- 
vier a Mars 1991. 
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ainsi eclairer les strategies des families et leur mobilisation 
eventuelle sur un projet scolaire, qui fait partie integrante 
de leur projet migratoire. De meme Michel Duee en 2004 
montre que les enfants dont les parents ont connu la preca- 
rite professionnelle ont de moins bons resultats scolaires et 
montre que la correlation entre precarite et difficultes sco- 
laires correspond bien a une causalite 

Et est-ce que tu penses que ton papa 
c’etait quelqu’un qui etait important 
dans ton education ? 

Non, pas vraiment 
Pas vraiment, pourquoi ? 

Y s’en foutait de l’ecole aussi 
Pascal 

Si pour une forte majorite des parents la question 
du travail ne se pose pas (93% des peres et pres de 97% 
des meres ont un emploi), les postes occupes correspon- 
dent a des PCS defavorisees ou moyennes (79,6 % des 
peres sont employes, ouvriers ou chomeurs). Peut-on alors 
parler d’effet d’empreinte parentale qui orienterait le re- 
gard sur 1’avenir professionnel des jeunes scolarises en 
SEGPA, 3" me d’insertion ou EREA ? 

Cette ambition est visible par les vceux exprimes 
par les eleves au cours de l’enquete puisque seuls 18,1 % 
d’entre eux n’ont pas d’ ambition affichee. II ne nous est 
pas possible de savoir si les ambitions affichees sont ap- 
puyees sur les aspirations des parents ou sur les parcours 
scolaires des eleves enquetes meme si nous pouvons re- 
marquer que leurs aspirations sont sou vent parfois floues, 
parfois irrealistes. Ces attentes temoignent d’une croyance 
en l’ecole et d’un desir de reussite pour les eleves qui se 
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heurtera, pour nombre d’entre eux, aux resultats des orien- 
tations en lycee professionnel en particulier qui les amene- 
ra a faire parfois le proces de l’ecole. 

II apparait que cet enseignement ait ete mis en 
place avec une attention particuliere puisque 80% des 
eleves interroges affirment ainsi savoir quels metiers ils 
envisagent. En effet a la question : tu viens au college pour 
preparer ou apprendre un metier, 80,1 % repondent oui au 
premier item et 19,9% repondent non. 

L’objectif d’insertion professionnelle est done for- 
tement marque chez les eleves enquetes, cependant les 
reponses donnees lors des entretiens laissent a penser que 
les ambitions affichees par la circulaire du 30/05/01 “ ne 
sont pas realisees est laissent un vide chez les eleves scola- 
rises en LP. Les eleves ne semblent plus en mesure 
d’afficher une ambition professionnelle choisie clairement 
definie et se retrouvent dans ces « sections » par depit, 
parfois pour en sortir rapidement, sans meme un « ba- 
gage ». Le probleme se pose avec davantage d’acuite pour 
les filles. Le manque d’ information apparait criant. Est-ce 
par manque de curiosite et d’interet de la part des eleves 
eux-memes, voire de leurs parents ? 


120 BO N° 23 du 7 Juin 2001 » Le bassin d'education et de formation 
est le lieu privilegie pour l'organisation d'actions a l'intention des 
eleves, telles que des portes ouvertes, des visites et des mini-stages en 
sections professionnelles. Pour etre efficaces, ces actions devront etre 
particulierement bien preparees et systematiquement exploitees sur le 
plan pedagogique. L'objectif est de bien faire connaitre les formations 
professionnelles et de preparer les jeunes a faire un choix motive, quel 
que soit le niveau ou ils se trouvent. » 
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LLs ... savent rien ... ils savent juste que 
. . . que je suis en CAP. . . c’est tout ... ils 
sont pas interesses sur qa ... 

nous dira Ugur qui nous conforte dans cette ana- 
lyse . . . 


Du moment que je suis quelque part ma 
mere elle dit rien ...tant que je fais mes 
etudes et tout qa ... c’est bon 

. . . affirme quant a elle Jennifer . . . 

Ben pour eux. . .je n’ai encore jamais po- 
se la question 

. . . renvoie comme en echo Gerome. 

Pour un adolescent, renier son choix, c’est ne pas 
le comprendre, c’est le renvoyer a son absence de con- 
dole sur son orientation. 

Peux tu me dire comment s’est passee 
ta scolarite depuis que tu vas a 
l’ecole ? 

. . . Ben pas trop bien ... j’ai jamais trap 
aime l’ecole ... et euh j’etais aussi en 
SEGPA en college ...jusqu’en troisieme 
et apres en troisieme SEGPA on a choisi 
ce que l’on voulait faire ... et moi je 
voulais faire un apprentissage ...un ap- 
prentissage en vente ... et je n’ai pas 
trouve alors j’ai ete obligee de venir ici 

Amelie 
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Charges d’espoir les eleves interiorisent des aspira- 
tions qui ne se retrouvent pas au cours du cursus CAP, ce 
qui les fait entrer en contradiction avec les ambitions affi- 
chees au cours de la scolarite en classe d’ insertion. 

6. Des logiques qui se completent 

Stigmatises depuis l’ecole primaire, puis au college 
les eleves se trouvent « condamnes » au sein de l’univers 
scolaire. Ils ont pour la plupart refuse le maintien dans 
l’etablissement d’accueil ou une orientation vers une autre 
structure relais. Scolarises au college, mais marginalises 
en son sein, apres avoir resiste aux regards stigmatisants, 
les eleves mettent en place des protections ou les tensions 
provoquees operent ainsi des disengagements, des conflits 
recurrents qui conduisent a la reclusion scolaire. Ils refu- 
sent l’empathie et le soutien car le projet professionnel et 
la fag on de l’atteindre s’eloignent des normes scolaires qui 
n’offrent pas les moyens necessaires et adaptes a leur 
reussite. L’apprentissage apparait alors comme la voie 
souhaitee pour l’acces au metier envisage. 

Meme si la construction du projet individuel 
d’orientation est un processus complexe et continu suscep- 
tible d’ evolution et d’ adaptation permanente, pres de 54 % 
des eleves aspirent a poursuivre leurs etudes en apprentis- 
sage, hors la totalite d’entre eux affirment ne pas etre a 
leur place dans les cursus LP deux ans plus tard. Une par- 
tie des eleves (56%) ne reconnait pas a l’ecole la capacite 
de leur donner des armes pour reussir leur vie profession- 
nelle. 
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7. Les eleves et le projet : un rapport conflictuel 

L’ orientation est ressentie comme exterieure, alors 
que le conseil de classe repond en formulant une proposi- 
tion d'orientation, sur la base des vceux emis par la famille 
suite a un dialogue entre l'eleve, sa famille et l'equipe edu- 
cative de l'etablissement. 

Le lycee...le college de Magny m’avait 
donne une liste ...des lycees profession- 
nels avec les matieres qu’ils faisaient ... 
enfin les metiers qu’ils faisaient et 
euh...donc euh...j’avais le choix entre 
plusieurs metiers et j’ai choisi celui la ... 
au hasard 

raconte Romain 

En premier vceu j’avais mis apprentis- 
sage ... et vu que j’y suis pas alle 
j’avais mis metallerie en deuxieme vceu 
je ne savais meme pas c’etait quoi 

nous dit de nouveau Ugur. 

Ainsi, pour les collegiens enquetes apparaissent 
des formes d’obeissance, une soumission a la contrainte 
exterieure. L’orientation imposee et parfois non negociee 
ou non negociable apparait comme une blessure supple- 
mentaire concourant a 1’ exposition a une situation incon- 
trolable qui developpe un sentiment d'incontrolabilite 
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121 

augmentant ainsi le champ du « non controlable » ~ con- 
duisant a la reclusion. II faudrait alors se pencher sur le 
maillage entre SEGPA et lycees professionnels. 

Parler de « projet personnel de l’eleve » est une 
facon de nommer cette raison durable, de se mobiliser 
pour apprendre, que ce soit pour le plaisir de savoir, la 
satisfaction de comprendre, ou pour des motifs moins de- 
sinteresses. Peut on pourtant affirmer que si les eleves ont 
ete orientes vers les filieres envisagees c’est parce que, 
dans leur enfance, leur desir n’etait pas assez fort pour 
soutenir une decision d’ apprendre coherente et durable ? 
La capacite de former des projets est, comme le rapport au 
savoir, fondamentalement culturelle. L’ absence de projet 
peut etre vue comme un signe d’immaturite ou de margi- 
nalite, hors pour 35,9 % des eleves interroges il est impor- 
tant d’ avoir un projet pour reussir. 

Peut-on alors affirmer que les eleves de SEGPA 
invoquent un projet professionnel ? Nous pourrions alors 
evoquer cette entree puisque 81,3 % des eleves interroges 
affirment qu’ils ont un projet sans toutefois preciser de 
quelle nature. 

II convient a ce stade de s’interroger si derriere 
P affirmation de la necessite d’ avoir un projet pour reussir 
ne se profile pas ce qui serait plutot de l’ordre du reve qui 
les ferait changer de rapport a l’ecole, a la scolarite et dans 
une certaine mesure d’identite ? Si le developpement de 
« projets personnels » vise a donner a chacun l’envie et 
les moyens de former ses propres projets, nous devrions 


121 Nous observons en effet alors ce que Seligman, dans des re- 
cherches, a appele l’impuissance apprise in : M.E.P Seligman, Hel- 
plessness .W.H. Freeman, San Francisco, 1975. 
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retrouver ces dynamiques, parce que cela aurait du sens, 
deux ans plus tard en classe de CAP. Pour Helene Ma- 
thieu “ la reussite scolaire ne peut emerger que si l’ecole 
«s’offre V occasion d’evoquer avec I’eleve ses amis, ses 
professeurs, ses activites, ses difftcultes, ses reves de me- 
tier ». Or, derriere les reves . . . 

Et quand tu etais petit, qu’est-ce que 
tu avais envie de faire ? 

Oh, j’m’en rappelle plus...plein de 
trues... 

Ouais, quoi par exemple ? 

J’voulais etre pro. de foot ou roi de la 

petanque 

Jean Luc 

. . . nous ne retrouvons pas cette dynamique 

T’as jamais eu un reve d’un metier... 

Non, non... 

Pascal 

laissant entrevoir la reclusion scolaire . . . 

8. Regards sur la scolarisation 

Au moment ou nous menons notre recherche, les 
collegiens ont deja derriere eux un parcours scolaire de 
plusieurs annees, emailles de difficultes d’apprentis sages 
scolaires, de sanctions souvent negatives de leur scolarite 
et de leurs pratiques scolaires, de conflits avec des ensei- 
gnants 


122 H. Mathieu, La reussite scolaire, Paris, Press Pocket, 2007. 
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Les eleves sont des « clients consents » affirment 

ill 

Lessard et Tardif , ils sont forces d’aller a l’ecole, le 
travail des enseignants consistant largement a faire en 
sorte que l’obligation scolaire soit interiorisee par les 
eleves ou, du moins, supportee par eux. Us ne savent alors 
pas pourquoi ils vont au college. 

Ils oscillent entre fuir les cours par toutes sortes de 
tactiques et adopter une posture de retrait sur place, retrait 
qui peut tres bien ne pas deranger le cours lorsque le re- 
trait consiste a ne rien faire et a ne pas developper des ac- 
tivites qui parasitent l’activite pedagogique. Ils ne savent 
finalement pas pourquoi ils vont au college. Ils entrent 
alors dans une passivite scolaire au point de ne pas 
s’opposer a 1’ autorite professorale ou dans des accords 
implicites de non « agressivite reciproque » qui evitent par 
ailleurs de perturber les cours malgre l’heterodoxie peda- 
gogique souvent de mise. 

Certaines recherches recentes, en particulier celles 
qui sont centrees sur 1’ experience scolaire (Francois Du- 
bet, Philippe Perrenoud, Jean-Yves Rochex), montrent que 
l’ennui, loin d’etre un phenomene inhabituel a l’ecole, 
serait plutot la norme. Ainsi, si Bernard Chariot, Elisabeth 
Bautier et Jean Yves Rochex, soulignent que « certains 
eleves, rappelons-le "aiment I'ecole", "adorent Vecole" », 
selon une enquete sur les etablissements d’enseignement 
prive publiee dans l’Ardennais du 22/05/02, un eleve sur 
cinq s’ennuie a I’ecole primaire ; la proportion s’eleve a 
25% quand les enfants atteignent Page de 14 ans. Les 
deux tiers des jeunes de 11 a 15 ans s’ennuient a I’ecole, 


123 Lessard C., Tardif M., Le travail enseignant au quotidien. Expe- 
rience, interactions humaines et dilemmes professionnels, Quebec, 
Presses de l'Universite Laval, 1999, p 79 
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selon la derniere enquete du Comite Frangais d’Education 
pour la Sante, menee en 1998 aupres de 4 000 eleves des 
academies de Nancy et Toulouse. All ans, les eleves qui 
declarent ne s’ennuyer que rarement ou jamais a l’ecole 
sont a peine majoritaires (51,2%) ; a 15 ans, ils ne sont 
plus que 17,4%. Ainsi, 48,5% des jeunes de 11 ans disent 
aimer beaucoup l’ecole, contre 15,8% des jeunes de 15 
ans . Or, parmi les eleves enquetes seul 25,2 % d’entre 
eux affirment aller au college parce qu’ils s’y plaisent. 

9. L’ecole reste un lieu de rencontres 

Chez les collegiens interroges, ce qui domine dans 
les discours et les souvenirs, ce ne sont pas les savoirs, les 
apprentis sages mais l’« ambiance » car les collegiens ne se 
valorisent pas ou plus depuis longtemps par les savoirs. Ce 
sont plutot les copains qui maintiennent l’assiduite sco- 
laire. L’« ambiance » est une expression qui revient sou- 
vent dans la bouche des collegiens. . . 

II n’y en pas une qui t’aie marque plus 
particulierement ? 

Non je me souviens de toutes les classes 
que j’ai fait ... en quatrieme et en troi- 
sieme j’ai de bons souvenirs ...avec les 
copains et aussi les trues qu’on faisait . . . 

Gerome 

... et il ne s’agit pas de l’« ambiance » studieuse dont peu- 
vent rever les enseignants. II s’agit des relations entre pairs 
qui valorisent la « rigolade », le « chahut ». 


124 Le Monde du 15/07/2000, p.7. 
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II serait tentant d’en deduire que les collegiens ob- 
serves n’attribuent aucune legitimite a l’ecole et a la scola- 
risation ou qu’ils ne recherchent aucune reconnaissance 
associee aux qualites scolaires. Les difficultes 
d’apprentissage, le decalage entre leurs competences sco- 
laires et les enseignements au college ont pour effet que 
ces collegiens tentent d’echapper a la situation scolaire 
devenue insupportable soit en en perturbant le cours ordi- 
naire, soit en essayant de la fuir. Ils sont egalement traver- 
ses « interieurement » par des aspirations divergentes et 
parfois difficiles a concilier: vouloir etre « bon eleve » et 
reus sir scolairement d’un cote et vouloir participer a la 
culture juvenile de leurs pairs de 1’ autre. Pour nombre de 
collegiens observes, tout se passe comme s’il s’agissait de 
montrer qu’ils jouent le jeu scolaire sans vraiment le jouer 
ou qu’ils sont capables de jouer le jeu sans s’y soumettre 
entierement. Leur rapport a l’ecole est le plus sou vent em- 
preint d’une forte ambivalence, ambivalence qui n’est pas 
sans rapport avec 1’ ambivalence qui caracterise pour une 
large part les pratiques populaires a l’egard des institu- 
tions, des normes et du monde dominant. La plupart des 
collegiens reconnaissent une valeur sociale a l’ecole et 
tentent de se faire reconnaitre par celle-ci tout en ne par- 
venant pas a se conformer a ses exigences. 

Ainsi 72,8 % d’entre eux affirment qu’ils ne vien- 
nent pas au college parce qu’il y a du travail scolaire. 

Tout en reconnaissant qu’il est important de venir a 
tous les cours et qu’il est important d’apprendre ses lemons 
. . . ou de faire ses devoirs pour reussir et en avouant que 
l’aide aux devoirs pour reussir n’est pas un support deter- 
minant. 
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« En realite, ce rapport [...] est une fag on de dire 
qu'on ne peut pas faire abstraction de I'ensemble des liens 
qui existent entre I'evaluateur et devalue et, a travers eux, 
entre les groupes d'appartenance respectifs [...] doit etre 
congue comme un jeu strategique, entre des acteurs qui 
out des interets distincts, voire opposes» 125 et « plus ge- 
ne ralement [...] empechent leur cooperation » 126 . Rapport 
purement strategique a l'apprentissage pour en faire juste 
assez pour sauvegarder sa situation et investir dans ce qui 
le preserve de 1’ exclusion ? 

Les provocations, incartades, refus de travailler et 
autres pratiques perturbatrices de l’ordre scolaire peuvent 
etre des manifestations de loyaute au groupe de pairs et a 
la culture de rue a laquelle ils participent. Le college est 
alors un lieu ou l’on s’amuse pour 31,3 %. 


II y en a qui t’ont plus particuliere- 
ment marque ? 

... Ah c’etait plus des bagarres qu’autre 
chose 

Bagarres ? 

Et tu souviens pourquoi tu te bagar- 
rais si souvent ? 

Ben c’est ou j’etais a 

l’ecole...y’avait tout le temps des ... des 
gens qui voulaient se battre et . . . ils fai- 
saient les malins avec les autres euh...les 


125 Ph. Perrenoud, L'evaluation des eleves. De la fabrication de l' ex- 
cellence a la regulation des apprentissages. Entre deux logiques, De 
Boeck Universite, 1998, p. 62-63. 

126 Ph Perrenoud, ibidem, p 75. 
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autres personnes et c’est comme ca 

qu’on se battait a chaque fois 

Farid 

Est-ce qu’il y une classe dans ta scola- 
rite qui t’aie marque ? 

Ouais la troisieme . . . 

Pourquoi ? 

Parce que j’etais avec plein de copains 
que je connaissais et . . . je ne travaillais 
pas ...puis on preferait euh ... on prefe- 
rait ... on preferait embeter tout le 
monde en fait ...les deranger ... on 
n’ecoutait pas. . . puis voila . . . 

Gerome 

L’experience des pratiques perturbatrices d’une 
partie des collegiens conduit nombre d’acteurs des col- 
leges a considerer que les comportements sont la cause 
non seulement du desordre dans les classes mais aussi des 
faibles performances scolaires des eleves. Pourtant 67,1 % 
revendiquent le fait de venir au college est en correlation 
avec l’obtention d’un diplome. On peut, par ailleurs, 
s’interroger sur la signification du fait que nous ne comp- 
tabilisons meme plus, malgre les ambitions affichees, le 
CFG qui, pour certains eleves, est de meme, la seule re- 
connaissance des efforts qu’ils ont foumis. 

Tu as passe le CFG ? 

Oui 

Tu l’as eu ? 

Oui je suis alle le chercher au college . . . 
j’imaginais pas que j’allais l’avoir ... 
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j’avais mal au ventre en allant la passer 

Qu’est ce que 9 a t’a fait de l’avoir ? 

J’etais content ...mais §a n’a pas encou- 
rage ma scolarite . . . 

Alain 

II est pourtant une l ere etape vers l'attribution d'un 
diplome professionnel de niveau V, notamment d'un 
C.A.P. meme s’il n’est pas un pre-requis pour P admission 
en lycee professionnel ou en CFA. 

10. Le college est-il un lieu qui permet de prendre 
des responsabilites ? 

Les eleves de SEGPA ont en moyenne douze ans 
quand ils arrivent au college. Ils sont par la nature meme 
de leurs difficultes, parmi les eleves qui, a l’arrivee au 
college, ont des difficultes de lecture. La lecture est consi- 
dered par les enseignants de comme un mo yen d’acceder a 
de nouvelles connaissances. Les eleves de SEGPA assimi- 
lent souvent la lecture au simple dechiffrement. Les ensei- 
gnants contacted affirment que la plupart des eleves savent 
dechiffrer mais ont du mal a repondre a une question 
simple. Les eleves de SEGPA interroges ont, semble t-il, 
integre 1’ acceptation des difficultes rencontrees vis-a-vis 
de la lecture puisque que seuls 23,6% d’entre eux affir- 
ment venir au college pour apprendre a lire. II semble qu’il 
soit difficile pour eleves de donner du sens a leur scolarite 
et que les enseignements soient devenus une juxtaposition 
de situations d’apprentissage focalisees sur des taches dont 
ils ne voient pas l’interet. Ils manifestent leur « enferme- 
ment » dans l’echec scolaire ou les orientations subies 
dans les filieres sont vecues comme des espaces de relega- 
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tion, comme des miroirs de la demission parfois affichee 
par les enseignants ou les parents. L’ indifference de 
l’eleve, son impermeabilite aux enjeux des apprentis sages 
sont telles qu’elles posent encore la question des presup- 
poses qui semblent devoir inevitablement initier une telle 
attitude de reclusion conduisant au deni et a l’isolement. 

Les eleves enquetes expriment le desir 
d’apprendre, d’etre « comme les autres », de pouvoir ac- 
ceder au college, meme s’ils s’en defendent car ils se sen- 
tent en danger apres en avoir epuise toutes les ressources. 
Beaucoup d’entre eux n’auront vecu leur parcours scolaire 
qu’avec un lourd sentiment d’echec et d’incapacite, avec 
l’idee qu’ils ont ete laisses pour compte. Une situation qui 
contribue largement a alimenter le sentiment 
d’impuissance et de decouragement. Ainsi 44,9 % affir- 
ment qu’ils ne font rien parce qu’ils ne se sentent pas ca- 
pables. 


Quelles que soient les raisons que l'on donne de 
l'echec scolaire, les sequelles de ce qui a ete vecu a l'ecole, 
combinees avec les difficultes de la vie quotidienne et 
souvent le sentiment d'exclusion qui en est la conse- 
quence, impriment profondement et durablement la cons- 
cience de soi et suscitent manque d'estime et de confiance 
en soi. Ce qui initie une lassitude vis-a-vis de l’ecole, seuls 
7% affirment aimer le college alors que 34 % desireraient 
le quitter. 

Si nous devons admettre qu’il existe une logique 
terriblement deterministe, qui engendre souvent, demis- 
sion, resignation de la part des eleves en situation d’echec 
scolaire, nous devrions, lors des entretiens retrouver ce 
sentiment. Conduites d’evitement ou manque d'interet 
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pour une scolarite recente, le college n’est plus instrumen- 
talist deux ans plus tard en classe de CAP, comme un 
moment de scolarite difficile. 

Jusqu’a la troisieme SEGPA qa s’est 
bien passe . . . 

nous dit Karim . . . 

Non je me souviens de toutes les classes 
que j’ai fait ... en quatrieme et en troi- 
sieme j’ai de bons souvenirs ...avec les 
copains et aussi les trues qu’on faisait ... 
euh ... avec l’ecole ...quand on allait ... 
les trues qu’on faisait au premier tri- 
mestre ...parce qu’on etait ici ...on de- 
couvrait la metallerie et tout et euh 

ajoute David 

. . . alors on se sent seul. . . 

Tu te sens seule ? 

Oui quand meme [...] je voudrais de- 
marrer une vraie vie .... 

rencherit Amelie 

II est tentant de conclure que le college est vecu 
comme une scolarite apaisee. Les reponses aux question- 
nements des entretiens ne manifestent-elles pas plutot le 
desir de retrouver une relation plus apaisee avec les autres 
et avec soi-meme ? Cette parenthese college constituerait- 
elle un declic qui permet de poursuivre une scolarite ou la 
problematique scolaire serait apaisee ? N’est- il pas alors 
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le signe de desinvestissement face a l’aventure scolaire, 
qui peut etre considere comme un symptome qui accentue 
le sentiment d’isolement social, d'exclusion, de culpabilite 
venant parfois miner leur propre niveau d’estime d’eux- 
memes conduisant ainsi a la « reclusion scolaire» ? 


11. Une scolarite souvent sans histoire 

1 27 

Selon Bernard Chariot, cite par Luce Brossard 
l’echec scolaire se concoit comme « une expression gene- 
rique qui englobe des situations extremement differentes 
chez des eleves qui ont des difficultes scolaires pour des 
raisons differentes, des difficultes scolaires qui se sont 
construites a travers des histoires differentes » 

Les facteurs explicatifs de l’echec scolaire regrou- 
pent, entre autres, les caracteristiques reliees a 
l’organisation de l’ecole (les programmes de formation ; la 
taille de la classe ; etc.) et les caracteristiques relevant des 
processus scolaires (l’encadrement des eleves, le climat de 
l’ecole, la relation maitre-eleves, le leadership pedago- 
gique, etc.). II faut souligner cependant que l’echec sco- 
laire n’est pas le resultat d’un seul facteur mais ces fac- 
teurs distincts ne sont pas independamment les uns des 
autres, mais sont interdependants. Cette partie se con- 
centre autour des strategies d’ action issues du milieu sco- 
laire. 


II est tres difficile de mesurer les repercussions 
pour l’eleve de tel ou tel traumatisme vecu a l’ecole pri- 
maire. Certains enfants places dans des situations de scola- 


l27 L. Brossard, Vie pedagogique , N°135, avril-mai 2005. 
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rite difficiles auront a Page du college une scolarite equili- 
bree, d'autres dans une situation analogue perdront com- 
pletement pied. La construction de nos representations 
mentales, c’est a partir de cette construction que surgira le 
sens que l’eleve aura mis aux evenements de sa scolarite. 
L'accrochage affectif aupres de personnes vecues comme 
"substituts parentaux ", les ressources interieures develop- 
pees influent indeniablement sur l’itineraire futur des 
eleves. 


L’eleve se positionne face a un adulte sur le mode 
emotionnel et se met par la meme dans un etat intrapsy- 
chique qui fait barrage a tout apprentissage. 

Le francais (10,7%), les mathematiques (11,7%) 
sont les matieres les plus frequemment citees. Peut-on 
alors parler d’inhibition localisee, symptome d’un conflit 
psychique perturbateur, mettant dans les eleves dans 
P impossibility de se mettre dans le projet d’apprendre ? 

Remarquons avec Pierre Therme que l’EPS (citee 
par 3,1 % des eleves) est « le canal de la motricite est 
beaucoup moins affecte par les inegalites sociales, eco- 
nomiques et culturelles que celui de V abstraction logico- 
linguistique ou que celui de l ’abstraction mathematique 
[...] I’EPS du fait qu’elle sollicite d’autres capacites : 
motrices, relationnelles, emotionnelles, ludiques permet 
qu’advienne pour ces enfants des situations de reus- 
site » “ car l’eleve est alors, ajoute Claude Marcel Pre- 
vost, « son propre objet de production [...] et est un 


128 P. Therme, L’echec scolaire, Vexclusion et la pratique sportive , 
Paris, PUF, 1997, p 175. 
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moyen de relation (partageant un sens et des valeurs) avec 
les autres» n9 

Les entretiens que nous avons effectues deux ans 
plus tard viendront contredire tres largement ces affirma- 
tions... 


Et il y a un prof ou un instituteur qui 
t’a plus particulierement marque ? 

. . . Euh ... la prof d’italien 
Le prof d’italien ? Pourquoi ? 

Oh il . . .il arretait pas de gueuler 
II gueulait tout le temps ? 

Hum hum ..., meme quand elle parlait 
elle gueulait 
Ah oui ? 

Je ne sais pas si elle etait malade 

. . . nous dira Farid 

. . . Ben celui la qu’on a cette annee juste 
qu’on a cette annee ... et ...un en CM1 
... parce qu’il avait toujours une dent 
contre moi ...toujours ... parce que des 
que je passais il me disait passe au ta- 
bleau . . . des que je passais devant lui il 
m’envoyait un coup de pied ... je ... j’ai 
jamais ... j’ai jamais pu lui parler 
Comment te sentais-tu a ce moment 
quand tu allais a l’ecole ? 

Cla ne me genait pas . . . je n’en avais rien 
a foutre c’est ... je ne sais pas c’est ... 


129 C. M. Prevost, L' education physique et sportive en France : essai 
d' anthropologic humaniste , Paris, PUF, 1991, p 189. 
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c’est pas grave ... c’est ... 5 a ne me fait 
pas mal c’est ... 5 a ne me touche pas 
vraiment c’est... 

Ajoute Ugur 

Jennifer quant a elle, se souvient d’un professeur des 
ecoles ... 


Est-ce qui il y a un professeur dont tu 
te souviens plus particulierement ? 

... qa va ... euh ...je ne sais pas ... 
quand j’etais en primaire y’avait les 
profs qui ne s’occupaient pas de moi ... 
et puis voila . . . je me suis sentie rejetee 
en ecole primaire ... en CM2 ...ouais ... 
le prof il m’a mise a distance du tableau 
. . . ben a la place que le tableau il etait la 
... il m’a mis dans 1 ’ autre sens ... il me 
mettait dos au tableau 
. . . euh non les autres ils etaient super . . . 
celui la je ne l’aimais pas... il me met- 
tait to uj ours dos au tableau sauf une fois 
ou ma mere est venue raler apres il m’a 
laissee ... 

Stephane quant a lui en veut plus particulierement a un 
professeur qui, selon lui, ne l’a pas menage 

En primaire quand le prof il m’avait 
frappe . . . une patate dans la gueule 

Une patate dans la gueule ? 

Tous les jours 

Et pourquoi ? 
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Des problemes de families qui lui il avait 
... apres il me mettait ... il me tape ... 
des claques ... sur le coin d’une table ... 
il me frappait . . . il me balangait . . . apres 
on a porte plainte et ca 

Une violence marquante pour Jonathan . . . 

Une maitresse a l’ecole primaire euh 
mechante parce qu’elle preferait les 
autres euh . . . que moi . . . parce que moi 
j’avais plus de difficultes . .. ga s’est pas- 
se au CE2 . . . parce que une fois je de- 
vais tracer euh . . . un trait pour souligner 
une date hein ... et le trait il etait ... il 
etait pas droit . . . apres elle a regarde et 
apres elle m’a foutu une claque 

. . . et injuste pour David 

Les punitions te paraissent neces- 
saires ? 

Ben je dirais pour ga je pense inutiles . . . 
des heures de colle ca aurait ete ... 
l’annee demiere c’etait assez abusif les 
sanctions ... des qu’il y avait un pro- 
bleme il fallait tout le temps euh . . . nous 
les troisiemes c’etait tout le temps nous 
. . . apres il fallait expliquer comme quoi 
ce n’etait pas nous et tout . . . comme ga 
Tu devais te justifier ? 

Et puis le plus ... c’est que on disait la 
verite et on voyait qu’ils ne nous 
croyaient pas ... ben parce qu’ils di- 
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saient oui c’est 5 a et puis des autres trues 
...et puis ... 5 a donnait l’impression que 
e’etait des paroles qu’on disait 

Laissant des souvenirs indelebiles que Jordan et 
Jason nous racontent en redigeant un peu plus tard une 
lettre adressee a d’anciens enseignants. Nous reproduisons 
les courriers tels que Jordan et Jason les ont rediges suite a 
une demande que nous avions formulee. « Madame, vous 
m’avez surement oubliee apres une annee que j’ai du quit- 
ter le college. Je me souvien quand vous m ’ave accuse a 
tord et quand vous mettai des baf et que vous gueuler pour 
rien sur les eleves » et Jason de rajouter « vous etiez me- 
chanic, mes je vous pardonne je laisse sa derriere moi mes 
a cose de vous j’ai perdu toute confiance en moi et main- 
tenant au lycee je suis perdue » 

Si au cours de 1’ administration des questionnaires, 
il ne nous a pas ete possible de mettre en evidence des 
souvenirs douloureux, tres rapidement ceux-ci apparais- 
sent au cours des entretiens. Appuyee sur des evenements 
douloureux, la scolarite en ecole primaire, semble deter- 
minante quant aux rapports entretenus avec la scolarite. 
Ces evenements et leur ressentis ne sont pourtant pas ve- 
cus comme determinants par les eleves. Ils n’y accordent 
guere d’importance tant les des semblent jetes, ils n’ont 
rien a attendre de 1’ ecole, ils ne lui doivent rien. Non seu- 
lement le souvenir des echecs fait ecran par rapport a 
l'avenir, mais le cercle vicieux s'entretient de lui-meme, 
puisque tout nouvel echec conforte le jugement que les 
personnes portent sur elles-memes : 

II y a eu un evenement particulier qui 
t’a fait moins travailler ? 
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... non je ne sais pas c’est comme 5 a ... 
j’en avais marre ... l’ecole me gavait ... 
je n’ avais plus envie et puis de toute fa- 
§on ... 

Nous dit Marc 

(^a se passait bien mais seulement je 
n’ avais plus envie de travailler 6 °, 5°, 4° 
ca allait apres en 3° j’en ai eu marre j’ai 
arrete 
Farid 


12. Une ambivalence marquee face aux exigences 
scolaires 

Les pratiques des eleves, comme leur ambivalence, 
peuvent etre rattachees egalement aux contraintes ou aux 
injonctions contradictoires, paradoxales, dans lesquelles 
les eleves sont souvent pris: exigences scolaires versus 
contraintes familiales, attentes scolaires a l’egard de 
l’eleve versus systeme d’obligations propre au groupe de 
pairs, respect de 1 ’ autorite professorale versus loyaute a 
l’egard des pairs. L'ecole, pour les eleves, ne joue pas tant 
par les savoirs qu'elle apporte que par les attitudes qu'elle 
exige vis-a-vis de l'apprentissage. Nombre d’eleves, du 
fait des conditions sociales et culturelles de leur vie ou du 
fait de leur histoire particuliere, ne se sentent pas "autori- 
ses" a satisfaire aux exigences scolaires, a la necessaire 
autonomie qu’elles impliquent, ne s'en croient pas ca- 
pables, ou ne peuvent se mobiliser pour faire face aux at- 
tentes de l’ecole. Les tensions face aux exigences scolaires 
sont mal acceptees. . . 
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En enseignement general ... ils n’ont pas 
que nous mais ... il y a beaucoup de 
classes ... qui viennent qui viennent qui 
viennent ... ils ne savent pas vraiment ce 
qui se passe 
Faoud 

... L’ enseignement general ... ca restcra 
toujours pared ... §a changera pas ... 
y’aura toujours du francais de l’histoire 
des maths ... qa sera toujours pared 
Khadija 

On pourrait alors penser que leurs attitudes vis-a- 
vis de l'apprentissage ont deja ete formees et les condui- 
sent a renoncer aux exigences sans meme essayer. II n’en 
est rien pour la majorite d’entre eux puisque pour 57,9% il 
est important d’arriver a l’heure, pour 71,5 % il est impor- 
tant d’ecouter et que pour 60% il est important de partici- 
per et que pour Khadija si « en maths ...» elle n’est pas 
« . . . si forte que cela ...» elle «y va a fond » quand elle 
est dedans. 

En remettant a plus tard, on transforme ce qui est 
normalement rapproche en quelque chose d’eloigne. Ce 
malentendu eleves / enseignants, complique toutes rela- 
tions. d est a la base de leur rapport negatif aux consignes 
et au manque de confiance absolu en l'adulte. Les eleves 
sont « condamnes » a des strategies d’acteurs domines, 
face a un systeme qui leur laisse extremement peu de 
choix, qui leur impose des choses incomprehensibles ou 
penibles, ou qui, en tous les cas, lui echappent radicale- 
ment et ne correspondent pas a leurs envies du moment. 
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Au regard des differentes etudes, on constate que 
pour les eleves, les aspects negatifs lies aux devoirs a la 
maison concement surtout la quantite de travail (notam- 
ment, la mauvaise repartition) mais aussi le sens de ces 
demiers. Le fait de donner du travail a la maison est da- 
vantage percu comme une activite supplementaire qui ne- 
cessite du temps et dont l’eleve ne percoit pas la finalite. 
Les exercices d'application, l'execution scrupuleuse de 
consignes, les activites systematiques n'entrament pas l'en- 
thousiasme, meme si 74,8 % se conforment aux exigences 
des formations tout en n’en comprenant pas les regies, 
gardant leur quant-a-soi parce qu’ils ne peuvent jouer le 
jeu. A l’evidence, la grande majorite des eleves enquetes, 
face a des matieres de plus en plus complexes se sentent 
desarmes et ne parviennent en effet pas toujours a etablir 
de lien entre le cours et le travail a la maison et savoir 
dans quel but ils doivent travailler. II n’est alors pas im- 
portant d’apprendre ses lemons. 

« Les eleves out a accomplir a V etude ou a la mai- 

/v 130 

son un certain nombre de tdches obligatoires » . Objet 

de polemique, le travail a domicile laisse rarement indiffe- 
rent. Cependant pour nombre d’enseignants les devoirs 
sont un moyen de dialogue avec les families. Les parents 
jugent souvent la qualite de l’enseignement d’apres les 
devoirs qui agiraient comme une attestation du serieux du 
travail de l’enseignant. Les eleves scolarises n’accordent 
pas d’ importance aux devoirs qui selon eux ne sont pas 
gages de leur reussite scolaire. Ainsi 68,8 % d’entre eux 
affirment qu’il n’est pas important de faire ses devoirs et 


130 La circulaire du 12/12/1951 precise cependant que « la tache exi- 
gible (...) doit etre definie avec une souplesse suffisante et (...) etre 
individualisee autant qu ’il se peut ». 
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qu’il n’est pas important de faire ses devoirs en avance. 
Les eleves semblent choisir leur travail selon des criteres 
d’utilite, notamment en fonction des choix d’ orientation, 
et ceci independamment du sexe de l’eleve. Ces donnees 
viennent confirmer les resultats lies a la question leur de- 
mandant a qui ils s’adressent en cas de besoin d’aide, les 
eleves affirmaient ne pas s’appuyer sur les ressources fa- 
miliales disponibles (parents, freres, sceurs etc.) II ressort 
egalement de leurs reponses une incomprehension mu- 
tuelle sur la nature d’une aide efficace lors du suivi des 
devoirs et des logons en particular lorsqu’il s’agit des pa- 
rents les moins diplomes. Nous pouvons affirmer qu’ils se 
pre-orientent d'eux-memes, insensiblement, vers l'echec, la 
reclusion. Ilya done une reflexion a mener sur le rapport 
entre le connu et l’inconnu, sur cette possibility de « re- 
prendre pied » sur une activite intellectuelle dont ils puis- 
sent avoir la maitrise, dont ils puissent reguler par eux- 
memes une partie. 

12.1. Un rapport a la sanction qui n’engage alors pas 

L’ecole est le lieu de transmission des savoirs par 
excellence, mais egalement un espace de sociabilite incon- 
toumable. 

Dans la relation pedagogique, la question des dere- 
gulations scolaires se joue du cote du relationnel et de 
l’emotionnel, ce qui suppose trois qualites : le respect, la 
justice, la maitrise de soi. Si l’on accepte de considerer 
l’etablissement comme une entite reelle a l’interieur de 
laquelle l’eleve apprend et apprend a vivre, le travail en 
equipe devient une realite et les apprentissages ne sont 
plus seulement centres sur les savoirs mais aussi sur les 
savoir-etre et savoir-faire. La discipline definie comme 
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l’ensemble des regies necessaires a la vie commune appa- 
rait alors sous-jacente dans toutes les activites des eleves. 
Si sanctions et punitions ont valeur educative dans la me- 
sure ou elles permettent a l'eleve d'identifier les interdits et 
d'assumer, comme dans la vie sociale, les consequences de 
ses actes, elles contribuent a l'apprentissage des responsa- 
bilites et a la formation du citoyen. Le respect de ce prin- 
cipe general du droit met chacun en mesure de savoir ce 
qu’il risque lorsqu’il commet une transgression et repose 
sur des principes de legalite, de proportionnalite et 
d’individualisation. Le BO n°2000-105 du 11-7-2000 131 , 
definit une liste de punitions des sanctions disciplinaires 
dans le reglement interieur de chaque etablissement sco- 
laire qui servent de base aux sanctions possibles. Elles 
peuvent etre : l’inscription sur le carnet de correspon- 
dance, l’excuse orale ou ecrite, le devoir supplementaire 
assorti ou non d’une retenue, l’exclusion ponctuelle d’un 
cours, la retenue pour faire un devoir ou exercice non fait 
sert majoritairement de base au reglement interieur, dont 
l’enjeu, a l’ecole, est d’articuler l’instruction du savoir et 
l’institution de la loi. 

Axees plus sur la materialite de l’acte, les sanctions 
devraient prendre en compte la personnalite de l’eleve et 
s’appliquer « in concreto » et non « in abstracto », comme 
c’est, malgre les volontes affichees, le cas actuellement. 
Parce que l’objectif poursuivi est la resocialisation de 


l3l La circulaire n° 2000-105 du 11 juillet 2000 relative a 
reorganisation des procedures disciplinaires dans les colleges, les ly- 
cees et les etablissements regionaux d’enseignement adapte, precise 
que « les sanctions sont fixees dans le respect du principe de legalite 
et doivent figurer dans le reglement interieur de V etablissement ». Ces 
dispositions sont precisees par la circulaire N°2004-176 du 19-10- 
2004. 
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l’eleve, la sanction doit etre adaptee a sa personnalite mais 
aussi, doit tenir compte des possibilites de sa reinsertion 
scolaire. Ainsi si la sanction peut prendre appui sur des 
ordres normatifs (le reglement interieur), il n’y a pas de 
raison de considerer que son application se reduise a 
Tenoned explicite des lois. En revanche si les regies ne 
reposent sur aucun ordre normatif elles ne peuvent pre- 
tendre mettre en oeuvre les normes qu’elles n’ont pas ex- 
plicitement reconnues. La comprehension de la regie ne 
pourra alors se faire que si leur application se manifeste 
dans une certaine indetermination, de ses fins comme de 
ses methodes. C’est dans 1’ articulation de la liberte de 
l’eleve et des limites imposees par 1’ institution, souvent 

i 

ignorees par l’eleve , que sera rendue possible un climat 
d’integration scolaire et de coexistence pacifiee entre les 
differents acteurs de la communaute educative. 

Ainsi si les sanctions paraissent necessaires pour 
une forte majorite d’entre eux, les motifs evoques restent 
cependant souvent lies a 1’ ambiance de travail. 

Qu’est-ce qui s’est passe ? 

C’etait qu’on n’arrivait pas vraiment a 
travailler ... trap de bavardages ... 
j’aurais aime que tout le monde tra- 
vaille... 

Qu’est-ce qu’il aurait fallu faire ? 

Je ne sais pas ...euh ...comment dire 
. . .qu’ils se mettent tous au travail . . . 

Qu’est-ce que les profs auraient pu 
faire ? 

Les punir . . . 


132 II conviendrait a ce stade de la reflexion de savoir comment les 
eleves obeissent a des normes qu’ils ignorent ! 
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C’est important la punition ? 

Oui ... 

David 

... sans pour autant s’engager vers la necessite de la sanc- 
tion 


Les punitions te paraissent neces- 
saires ? 

Ben je dirais pour ga je pense inutiles . . . 
des heures de colie ga aurait ete ... 
l’annee demiere c’etait assez abusif les 
sanctions ... des qu’il y avait un pro- 
bleme il fallait tout le temps euh . . . nous 
les troisiemes c’etait tout le temps nous 
. . . apres il fallait expliquer comme quoi 
ce n’etait pas nous et tout . . . comme ga 
David 

Les eleves accueillis en SEGPA, EREA et 3 eme 
d’insertion presenteraient a l'entree au college des difficul- 
tes lourdes, graves, importantes, grandes, persistantes, 
durables, etc. Malgre des actions de prevention, de sou- 
tien, d'aide et l'allongement des cycles dont ils ont pu be- 
neficier, les difficultes persistent, ce qui revient a faire 
porter la responsabilite du maintien de ces difficultes sur 
les seuls eleves. Certaines sont bien des difficultes 
d'eleves, des troubles d'apprentissage, d'autres ont une 
portee plus globale et implique la personne en devenir de 
1’ adolescent. La notion fonctionne a la fois comme un 
symptome et comme un facteur explicatif. 
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Hors toute difficulty se manifeste dans un contexte. 
Elle doit etre observee, analysee et traitee en situation, et 
pas seulement imputee a l’eleve. C'est dire que les condi- 
tions et modalites proposees d’apprentissage sont a inter- 
roger, sans se contenter de renvoyer les performances de 
l'apprenant a ses aptitudes... et ses incapacites. Cette par- 
tie nous montre que toute performance scolaire en particu- 
lar est solidaire d'un contexte et d'une conjoncture, et pas 
uniquement d'un eleve. 

II nous faut alors considerer ces eleves comme 
ayant resiste aux actions de mediation et de remediation 
proposees par le systeme scolaire. Les reponses formulees 
lors des entretiens en particular nous montrent qu’ils fu- 
rent d’abord des eleves « en souffrance » au cours de leur 
scolarite primaire. 

Les eleves enquetes expriment le desir 
d’apprendre, d’etre " comme les autres ", de pouvoir acce- 
der au college, meme s’ils s’en defendent car ils se sentent 
en danger apres en avoir epuise toutes les ressources. 
Beaucoup d’entre eux n’auront vecu leur parcours scolaire 
qu’avec un lourd sentiment d’echec et d’incapacite, avec 
l’idee qu’ils ont ete laisses pour compte. 

Est-ce qu’il y a un professeur dont tu 
te souviennes particulierement ? 

. . . Ben celui la qu’on a cette annee juste 
qu’on a cette annee ... et ...un en CM1 
... parce qu’il avait toujours une dent 
contre moi ...toujours ... parce que des 
que je passais il me disait passe au ta- 
bleau ... des que je passais devant lui il 
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m’envoyait un coup de pied ... je ... j’ai 
jamais ... j’ai jamais pu lui parler 
Comment te sentais a ce moment 
quand tu allais a l’ecole ? 

(^a ne me genait pas . . . je n’en avais rien 
a foutre c’est ... je ne sais pas c’est ... 
c’est pas grave ... c’est ... 5a ne me fait 
pas mal c’est ... 5a ne me touche pas 
vraiment c’est... 

£a te donnait envie de travailler ou 
plutot le contraire ? 

Non ... ben oui ... plutot le contraire... 
ben oui 

Tu en avais parle a tes parents ? 

Non ... euh ... il s’amusait pas ... il m’a 

pas pris le moral ... c’est tout 

Ugur 

Une situation qui contribue largement a alimenter 
le sentiment d’impuissance et de decouragement les con- 
duisant vers le sentiment d’inutilite de tout effort, sans 
pour autant cesser de croire aux liens privileges qui par- 
fois unissent le maitre et l'eleve. C’est sans doute dans 
l’expression des phenomenes evoques en troisieme partie 
que 1’ entree en reclusion scolaire va etre le plus visible. 

12.2. La logique scolaire de synchronisme annuel 

La structure du systeme educatif est caracterisee 
par un enchainement de classes, l’unite de base est 
l’annee. L’age d’ entree en scolarite obligatoire fixe de 
fagon claire va definir un age normal pour l’entree dans 
chacune des classes suivantes. Pour Antoine Zapata, pour 
tout eleve dont les performances s’eloignent de cet ideal, il 
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va exister une presomption d’ inaptitude plus ou moins 
importante influcncant directement le deroulement du cur- 
sus scolaire .Le refus d’un passage au lycee est souvent 
base sur une question d’age de l’eleve. 

12.3. Les regies du jeu de l’ecole 

Lorsqu’on demande aux enseignants de definir les 
attentes de l’ecole ou l’explication des regies qui president 
au fonctionnement de l’ecole, les avis divergent des uns 
aux autres. Or c’est sur cette question que se joue tout 
l’avenir des eleves. Certains eleves peuvent ne pas deco- 
der les attentes de leurs enseignants vis-a-vis de 
l’apprentissage, ils peuvent se retrouver en situation dont 
ils meconnaissent les regies, le resultat est souvent drama- 
tique. 


L’ecart culturel entre l’ecole et le milieu social de 
l’enfant. Le langage scolaire peut entrainer un blocage de 
l’enfant : l’ecole est alors perdue comme une langue 
etrangere. Certains chercheurs pensent que cet ecart est 
une rupture entre leur culture de classe sociale et celle de 
l’ecole. L’ecole joue alors un role de destruction culturelle 
sans reelle alternative. Les eleves reclus n’envisagent pas 
l’instruction comme un moyen pour eux d’acceder a un 
emploi et par consequent d’elevation sociale, comme le 
font les nombre d’ eleves, ils tiennent compte de leur 
propre rejet, dont ils ont conscience et dont ils acceptent 
les consequences. 

Si je n’etais pas oblige ... je ne vien- 
drais qu’une semaine sur deux ...je me 


133 A. Zapata, Connaitre I’Education Nationale, Paris, PUF, 1998. 
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dis bof je ne veux pas y aller ...et puis 
pour aller travailler au Luxembourg . . . il 
suffit d’un peu d’ anglais 
David 

II ne travaille pas pour des raisons de securite et 
d’utilite, il n’attend pas de plaisir, d’impression de creer, 
d’epanouissement lie a la tache qu’il entreprend, seule 
l’utilite ... 


Qu’est ce qui te permettrait de mieux 
aimer l’enseignement ? 

Des choses qui pourraient .... ben ... 
qu’un jour on mette une panne sur une 
machine et que je ... la repare moi- 
meme ... que le prof n’ait pas besoin 
d’etre derriere moi . . . que je le fasse tout 
seul quoi 
Faoud 


12.4. Le comportement des enseignants 

Chaque enseignant re§oit, a travers le langage et 
1’ attitude de son eleve, des informations sur sa culture 
d’origine. Les enseignants peuvent avoir des comporte- 
ments differents selon les perceptions qu’ils ont des eleves 
au regard de leur origine sociale. Il existerait un biais 
eleve/professeur dans la facon d’apprehender l’eleve 134 . 
En tendance, les eleves des milieux defavorises sont moins 
bien consideres que ceux des milieux aises. Les enfants de 


134 J.M Bibik Factors influencing college students’ self perception of 
competence in beginning physical classes, Journal of teaching in 
physical education, 1999. 
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milieu social defavorises subissent l’influence du prejuge 
quelle que soit leur personnalite. Ainsi on constate que les 
notes attributes par les enseignants sont meilleures dans 
certains colleges de banlieue que dans ceux en centre ville, 
afin de ne pas decourager les eleves. Or, cette compensa- 
tion se fait au detriment d’eleves qui passeraient en se- 
conde generale lorsque les performances reelles des eleves 
sont moindres. Des enseignants conscients des causes so- 
ciologiques des difficultes scolaires augmentent done leurs 
exigences. 

12.5. Le role de la famille 

Hormis les facteurs internes au systeme educatif, la 
famille joue aussi un role tres important dans la production 
du decrochage. 

12.6. L’ecole comme lieu de promotion sociale 

Les families, en fonction de leur origine sociale, 
apprehendent differemment le role de l’ecole. Elies ont 
des attentes differentes, qui les amenent a avoir des com- 
portements specifiques a l’egard de leurs enfants. 
L’ orientation en classe de seconde montre, outre des cri- 
teres scolaires, des criteres sociologiques lies a 1’ influence 
des families. Les milieux defavorises voient l’ecole 
comme un moyen de promotion et sont plus anxieux et 
plus de§us lorsque le resultat ne fonctionne pas comme ils 
l’esperent. En revanche, les milieux sociaux defavorises 
voient l’ecole comme un moyen d’autonomisation auquel 
ils peuvent participer, ce qui les rend plus tranquilles. 
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12.7. Les comportements a l’interieur du milieu fami- 
lial. 


Les families sont specifiques. Elies ont leur propre 
mode de fonctionnement, qui peut jouer ou non sur le 
phenomene du decrochage. Nous pouvons en particulier 
noter trois types de milieu familial : un milieu « rigide » 
ou les choses arrivent de maniere extremement reguliere, 
ou les comportements sont codifies et les reactions atten- 
dues, et qui entraine un appauvrissement des capacites 
cognitives de 1’ enfant. Le milieu « aleatoire », sujet a des 
perturbations perpetuelles, oil les choses arrivent de fag on 
imprevisible et qui cree de l’insecurite des enfants. Entre 
ces deux extremes, un milieu « souple » qui favorise les 
performances cognitives. Ce dernier est plus frequent 
parmi les classes aisees, mais il faut noter que ces situa- 
tions ne sont pas exclusives. 

Hormis des facteurs externes aux eleves (ecole, 
famille), il est tres important egalement de prendre en 
compte l’individu dans le processus de decrochage. 

12.8. L’ecart entre les representations des eleves et les 
savoirs a construire 

Une des causes des difficultes pour les eleves vient 
de la difference culturelle entre les attentes du systeme 
educatif et ce qu’il vit au quotidien. Nous pouvons par 
exemple citer 1’ usage du langage qui est different selon les 
milieux sociaux. A ce propos, Pierre Bourdieu et Jean 
Claude Passeron parlent de « capital culturel » pour 
expliquer les inegalites scolaires. Celles-ci renvoient a 


135 P. Bourdieu, J.C. Passeron, La reproduction, Paris, Editions de 
Minuit, 1970, pi 10. 
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l’inegale distribution entre les classes sociales du capital 
linguistique scolairement rentable. Ainsi, il peut arriver 
que certains eleves ne comprennent pas pourquoi on doit 
apprendre des cours qui semblent inutiles pour faire face a 
la vie quotidienne. Pourtant, ces savoirs sont necessaires 
pour agir intelligemment sur le monde, mais l’ecole ne le 
montre que tres rarement. 

13. Des offres de formation qui « enferment » 

Si la majorite des eleves de SEGPA accede a une 
formation qualifiante choisie en LP ou CFA., il ne faudrait 
pas oublier les autres, ceux qui, en fin de cursus de SEG- 
PA ne trouvent pas la formation vers laquelle ils aspirent. 

Cependant nous pouvons d’ores et deja lever une 
difficulty soulevee par les champs professionnels, 
l’equipement des ateliers de formation professionnelle. Un 
atelier « menuiserie » qui se transforme en atelier « pro- 
duction industrielle » pour repondre aux besoins locaux, 
doit etre equipe pour travailler tous les materiaux durs : du 
metal, du PVC, du bois demande un investissement impor- 
tant des collectivites locales. Enfin, si la mise en place des 
champs professionnels est indispensable a la construction 
du projet d’orientation de l’eleve, leur lisibilite est plus 
difficile par les entreprises car les competences travaillees 
sont plus transversales et moins pointues professionnelle- 
ment ce qui complique sensiblement la demarche de re- 
cherche de contrat d’apprentissage evoquee dans les entre- 
tiens. 


L’evolution de la formation professionnelle en 
SEGPA et son inscription dans la construction du projet 
d’orientation de l’eleve donne pour la majorite d’ entre eux 


166 


www.frenchpdf.com 


beaucoup de coherence a la structure, mais pour les eleves 
que nous avons rencontres, l’orientation provoque souvent 
une reaction negative voire une rupture de formation. 

Les pratiques d'orientation et d'affectation au LP 
sont largement dependantes des structures locales mais 
aussi des images plus ou moins fondees que les jeunes en 
formation peuvent retenir des metiers en correspondance 
avec les formations et les diplomes. Les parents d’eleves, 
dont les propos sont confirmes par certains chefs 
d’etablissement citent volontiers les difficultes materielles 
ou financieres comme obstacles a la poursuite d’ etudes ; 
les lycees professionnels sont souvent mal desservis par 
les transports publics et a 1’ecart des circuits speciaux de 
transport scolaire ; les conditions materielles de l’intemat, 
lorsqu’il existe, sont souvent dissuasives et son cout ex- 
cessif pour beaucoup de families. 

Le choix de la CSI ? 

Je ne voulais pas le faire ... il y avait une 
seule chose et c’etait la ...les autres spe- 
cialties c’etait trop loin . . . 

Jennifer 

Cette correspondance se heurte cependant au sen- 
timent de ne pouvoir choisir la formation qui pourrait con- 
duire au metier envisage . . . 

J’ai voulu faire un CAP metallerie ... 
parce que qa me plaisait puis 
La metallerie qa te plaisait ? 

C'est-a-dire qu’au depart je voulais faire 
menuiserie et puis euh . . .il n’y avait plus 
de place a la fin de l’annee ca fait que 
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j’ai ete en metallerie et puis ga fait que 
j’aime bien 

... et d’ajouter 

Comment tu fais le lien entre ta for- 
mation et le metier de gardien de pri- 
son ? 

Parce que ce qui m’est arrive. . . c’est que 
je voulais . . . je voulais faire de la CSI . . . 
au debut ... et puis j’ai remarque qu’il 
n’y avait pas assez de gardiens de prison 
... puisqu’a la tele on en parle et puis 
voila quoi . . . je me suis dit pourquoi pas 
continuer des etudes aller jusqu’a un bac 
pro . . . et puis faire gardien de prison 

nous dit David 

14. La reclusion relais de l’echec scolaire 

14.1. Analyse de l’exclusion 

Le terme exclusion, issu du latin "exclusio", action 
d'exclure une personne d'un endroit ou elle avait sa place 
ou action d'exclure en tenant a l'ecart, qui marque la posi- 
tion de groupes d'individus par rapport a d'autres dans les 
societes et dans l'espace scolaire en particulier. 

14.2. Vers l’exclusion sociale 

Dans les annees 60 et 70 de nombreux travaux 
montrent que la reussite scolaire se fabrique via des pro- 
cessus sociaux issus a la fois du milieu familial mais aussi 
du contexte scolaire lui meme. Selon Pierre Bourdieu et 
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Jean Claude Passeron, l’origine sociale des etudiants est le 
plus important facteur de differenciation (plus que Page, le 
sexe, l’affiliation religieuse . ..) et c’est davantage aux 
facteurs culturels qu’aux facteurs economiques qu’il faut 
en imputer les raisons. Longtemps, le role effectif de 
l’ecole, de la classe et des pratiques d’enseignement a ete 
nie dans la prise en compte du phenomene. S’opposant a 
cette logique, Guy Avanzini affirme que les determinismes 
sociaux ne sont plus consideres comme des forces impla- 
cables. Que ce qui compte, ce n’est pas tant de 
s’apercevoir des regularites statistiques que de comprendre 
les aberrations. II affirme egalement que lorsque l’on eta- 
blit une correlation entre performance scolaire et milieu 
social, les exceptions sont importantes car elles interrogent 
les tentatives sommaires d’ interpretation sociologiques. En 
l’occurrence, il s’est aper§u que le determinant premier de 
la reussite scolaire est moins le milieu social d’origine des 
eleves ou des apprenants que 1’ attitude des families et de 
l’eleve vis a vis de la culture et de l’ecole. Plus cette der- 
niere est valorisee, plus l’enfant ou l’eleve a de chances de 
reussite scolaire. Or, est-il possible, lorsque les difficultes 
familiales et sociales s’accumulent, de tenir un discours 
valorisant sur l’ecole et la reussite scolaire ? 136 La situa- 
tion de grande precarite des parents amenent les eleves a 
s’interroger, a l’instar de leur famille, sur la finalite meme 
de l’ecole, qui represente pourtant leur seule « planche de 
salut ». La dualite du discours ecole/maison est amplifiee 
par la demission des families dans l’acte educatif et par 
l’absence de confiance des parents dans l’acte educatif. 


136 Pour Vincent Troger la structure familiale influe aussi sur les resul- 
tats scolaires : les enfants de families nombreuses ou mono parentales 
reussissent plutot moins bien que les autres meme si ce clivage 
n’affecte que marginalement les publics de l’ecole primaire. 
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1 T7 

Robert Jacques Vallerand et Edgar Thill demontrent que 
la motivation prend son origine dans les perceptions et les 
attentes d’une personne a l’egard des evenements qui lui 
arrivent. Or, quelle motivation est possible lorsque l’on ne 
peut influer sur son avenir ? Rolland Viaud affirme que 
« I’eleve qui ne s’ est pas lui me me assigne d’objectifs ne 
mettra pas en place de strategies d’apprentissage appro- 
priees pour reussir » . 

Qu’est ce qu’il faudrait faire pour etre 
electricien selon toi ? 

Faut avoir un bon niveau. C’est c’que 
j’ai. J’ai pas un bon niveau, pour le cal- 
cul tout §a ... §a j’peux toujours courir 
derriere, pour avoir le niveau. Parce que 
comme. ... comme ... comme m’a dit 
une prof ... j’peux jamais faire electri- 
cien avec les capacites qu’j’ai 
Qu’est ce que cela veut dire « les ca- 
pacites que j’ai » ? 

J’sais pas ... j’ai pas trop ... euh ... 
j’sais pas trop comment vous dire, 

M’sieur, j’ai pas trop ... euh ... trop de 
trues, quoi ... pour ... euh ... pour tra- 
vailler electricien. 

Forest 

Ce constat annonce que leur formation sera 
d’emblee entachee de difficultes liees a leur motivation. 


137 R.J. Vallerand, E. E. Thill, Introduction d la psychologic de la 
motivation, Montreal, Editions Etudes Vivantes, 1993. 

138 R. Viau, Les perceptions de I’eleve : sources de sa motivation 
dans les cours de franqais, Quebec Frangais, 1998, n° 1 10. 
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15. La reclusion scolaire : une forme particuliere de 
l’echec scolaire 

15.1. Vers une auto exclusion 

Apres les exclusions sociale et scolaire nous nous 
proposons de monter dans ce chapitre qu’il existe un troi- 
sieme niveau d’ exclusion genere par les eleves eux-memes 
et que nous nommons « auto-exclusion » qui ne 
s’accompagne pas de manifestations violentes de rejet de 
l’institution scolaire et qui est sans doute le « froment » 
sur lequel s’appuie la reclusion scolaire. 

Si le phenomene du decrochage scolaire preoccupe 
les institutions c’est parce qu’il touche en premier lieu les 
eleves en difficulty qui risquent de subir l’exclusion so- 
ciale de plein fouet. La litterature specialisee note que bon 
nombre d’entre eux sont des « decrocheurs de l’interieur ». 
Mais qui sont ces eleves, ces exclus de l’interieur ? A cote 
de ces eleves qui decrochent, a cote de ces eleves qui in- 
vestissent enfin un cursus scolaire et qui parviennent a 
obtenir un diplome, a cote de ces eleves qui sont exclus 
par l’institution, ou de ceux qui demissionnent, existent 
une frange d’ eleves qui suivent leur formation sans s’y 
impliquer, sans la rejeter, sans la quitter, sans se donner la 
reelle possibility de reussir. Ils sont au sein de l’ecole et ne 
font pas leur metier d’eleve mais sont dans 1’ incapacity de 
quitter le monde scolaire. 

Quand tu es arrive ici qu’est-ce qui t’a 
surpris ? 

C’est a la limite le vide . . . peut etre invi- 
sible 

Invisible ? 
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Ouais . . .je ne sais pas ... on ne me voit 
pas ... on ne me parle pas ... c’est 
comme si je n’existais pas ... on ne fait 
pas attention a moi ... je connais juste 
des potes de l’annee demiere ... c’est 
dans la classe ou dans la cour en fait . . . 
j’ai l’impression d’etre rejete ... euh ... 
pas rejete ... invisible ... on ne me voit 
pas ... 

Qu’est ce que 9a te fait ? 

Je ne sais pas ... j’aimerais qu’on me 
voie . . . qu’on me parle un peu plus . . . je 
me sens isole un peu seul 
Brian 

Ces eleves en situation de « reclusion scolaire » adop- 
tent peu ou prou des comportements divers coexistants 
mais surtout caracteristiques et recurrents : 

■ la passivite ou apathie scolaire 

■ 1’ inattention 

■ le refus de travailler 

■ la non implication dans la vie scolaire 

■ 1’ incapacity a se concentrer 

■ 1’ incapacity a se mettre au travail 

■ 1’ incapacity a terminer une tache 

■ 1’ agitation 

■ la recherche du conflit avec l’enseignant ou d’autres 
eleves 

■ l’absenteisme 

■ les retards 

■ l’implication dans des faits faisant l’objet de retenues 
voire de petites exclusions 
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■ le manque ou l’absence de motivation face a l’objet 
scolaire 

■ la precipitation a executer une tache scolaire pour s’en 
debarrasser ... 

Des dominantes dans 1’ attitude permettent de faire appa- 
raitre certains profils : 

l’eleve qui subit le cours, ne prend jamais la parole 
1’ eleve provocateur face a autrui (eleve ou professeur) 
ne depassant cependant jamais les limites qui pourraient le 
faire exclure 

l’eleve qui s’absente (dans des limites qu’il ne depasse 
pas pour ne pas etre exclu) 

l’eleve qui, bien que present, ne travaille pas 

Dominique Glasman dans un article consacre a la 
descolarisation qualifie la situation scolaire de ces 
eleves de « decrochage cognitif ». En fait, ce decrochage 
est la suite d’un long processus au cours duquel s’est ins- 
talled chez 1’ eleve une inhibition cognitive. Les difficultes 
cognitives ont genere progressivement une phobie face 
aux situations d’apprentissage, phobie qui fige les capaci- 
tes des eleves et qui l’amene a « choisir » la posture du 
mauvais eleve. Ces eleves, porteurs du syndrome de 
l’echec scolaire sont dans un processus qui va petit a petit 
construire autour d’eux un mur les empechant d’acceder 
aux connaissances et a la comprehension meme de ce 
qu’on leur demande. II y a done un rapport identitaire au 
savoir qui ne peut se faire, celui-ci ne fait plus sens, car 
selon Bernard Chariot, Elisabeth Bautier et Jean Yves Ro- 
chex « le savoir prend sens [...] par reference a des mo- 
deles, a des attentes, a des reperes identificatoires, a la vie 


139 D. Glasman, in Ville Ecole Integration n°132, mars 2003. 
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que Von veut mener et au metier que Von veut fair e etc. » 
Une telle experience scolaire ne se vit pas sans souffrance. 
Cette souffrance porte sur l’avenir. La confiance en 
l’avenir ne peut s’installer car l’eleve reclus, peu confiant 
en les capacites qu’il estime ne pas avoir acquises 
« craint » de ne pouvoir reinvestir ces connaissances par- 
cellaires dans sa vie professionnelle et par la meme de ne 
pas trouver la place dont il reve dans le monde du tra- 
vail. «Ainsi, c’est dans un rapport indetermine ci Vavenir 
que prend sens le rapport a Vecole » 140 L’eleve vit depuis 
longtemps le syndrome de l’echec scolaire. En effet, c’est 
par l’installation progressive de ce syndrome que Martin 
Seligman nomme « l’impuissance apprise » que les eleves 
reclus ont appris au fil du temps qu’ils sont « nuls » dans 
toutes les disciplines scolaires et meme dans les nouvelles 
disciplines abordees a 1’ entree au lycee professionnel. 
L’eleve reclus est ainsi persuade qu’il n’a aucune aptitude 
pour quoi que ce soit et n’entreprend plus rien meme si 
certaines taches sont a sa portee. 141 !! est resigne. 


140 A. Jellab, Entre socialisation et apprentissages : les eleves du 
lycee professionnel a I’epreuve des savoirs in RFP n°142, mars 2003, 
p 55. 

141 Apres de tres nombreuses experimentations M. Seligman definit en 
1975 « l’impuissance apprise » comme les « consequences negatives 
d’une experience vecue par l’individu de la non maitrise de son envi- 
ronnement ». Consequences se manifestant a trois niveaux : 

Au niveau motivationnel : le sujet ne manifeste aucune motiva- 
tion a controler la situation ce qui entraine une chute de ses per- 
formances. 

Au niveau cognitif : le sujet est incapable d’etablir un lien entre 
ses actions et leurs resultats. 

Au niveau emotionnel : le sujet est dans un etat de desespoir, de 
depression. 

L’impuissance apprise est encore appelee « impuissance acquise » ou 
« desespoir acquis ». 
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Jacques Blin schematise ainsi le syndrome de l’echec sco- 
laire conduisant, selon nous, a la reclusion scolaire. 


Du syndrome de l’echec scolaire a la reclusion 
A partir de Jacques Blin : les classes difficiles 

Syndrome de l’echec scolaire 
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Ces eleves ne rejettent pas l’ecole puisque pour eux 
c’est la voie de la promotion sociale, de l’insertion profes- 
sionnelle mais ils ne parviennent plus a exercer leur metier 
d’eleve. Pour Michele Guigue le decrochage scolaire est 
lie a la souffrance et a la devalorisation de soi alors que 
pour les lyceens qui restent « malgre tout » dans le sys- 
teme scolaire « c’est V inquietude soulevee par les risques 
de marginalite, d’errance, de deviance » “ qui domine. 

Quitter le systeme scolaire pour ces eleves c’est 
done prendre ce risque majeur de voir sa vie basculer. Le 
paradoxe de cette situation reside dans le fait que l’eleve 
ne parvient plus a surmonter les obstacles cognitifs, 
n’ arrive plus a investir une situation scolaire et que, pour 
ces memes raisons, il ne peut se projeter dans une vie pro- 
fessionnelle possible et done sortir librement de cet « en- 
fermement ». II se retrouve coined entre un present sco- 
laire inutile et un avenir professionnel tres incertain. Ainsi 
« ce lyceen ne decroche pas, mais il ne s’accroche pas 
non plus, il evite de s’impliquer dans des situations qui 
seraient susceptibles de fragiliser V image qu’il a de lui ». 
Ce sont ces eleves les plus fragiles que l’on retrouve tres 
souvent en classe de CAP. 

Exclus, demissionnaires, decrocheurs ou reclus, ces 
eleves se differencient par l’experience qu’ils ont des 
temps familiaux, sociaux et scolaires. 

Les eleves qui sont exclus du systeme scolaire re- 
jettent de maniere visible, voire radicale, l’ecole. Us ont 
investi d’autres lieux, d’autres reseaux (bande de copains, 
« petits boulots » . . .) qui les « autorisent » a ce rejet. 


142 M. Guigue in Les Lyceens decrocheurs op. cit., p 84. 
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Les eleves qui demissionnent le font pour arreter 
cette spirale d ‘echecs, de souffrances et ont bien souvent 
un projet professionnel. La demission, meme si elle est 
teintee d’amertume ou de regret, est vecue comme un sou- 
lagement. L’environnement familial et social de l’eleve 
favorise, rend possible cette demission. 

Les eleves reclus sont en souffrance mais leur en- 
vironnement familial et/ou social ne leur permet pas de 
sortir de l’ecole. Ils n’ont pas le choix, ni-meme la possi- 
bility d’ exprimer clairement ce choix. 

Les eleves reclus ont pour univers social l’ecole. 
C’est l’endroit ou se creent les reseaux d’amitie, un lieu de 
socialisation « Ce qui est etonnant,..., c’est que certains 
jeunes semblent reduire I’ecole d cette fonction de sociali- 
sation : le rapport a I’ecole est alors positif mais ce n’est 
en rien un rapport au savoir » 143 . C’est l’endroit ou l’on a 
une identite sociale (on est reconnu comme « lyceen), 
c’est l’endroit ou l’on a faire quelque chose (meme si l’on 
n’y parvient pas). 

Quand tu vas en cours a quoi penses- 
tu ? 

Ben je me dis que c’est pour moi par ce 
que je sais que si on ne va pas a l’ecole 
on a pas de diplome et si on n’a pas de 
diplome on ne peut pas aller loin . . . mais 
je prefererais rester un peu chez moi 
mais bon je viens et puis voila . . . mais 
de d’une fagon generale je n’ai pas en- 
vie. . . nous dit Romain 


143 B. Chariot, E. Bautier, J.Y. Rochex, op.cit., p70. 
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L’ecole est un lieu qui permet d’etre reconnu. Aziz 
Jellab 144 relatant les resultats d’une enquete effectuee au- 
pres d’ eleves scolarises en CAP ou BEP dans le Pas-de- 
Calais note que les ecrits des eleves « n ’evoquent que des 
rapports de sociabilite, sans qu ’il soit question des savoirs 
scolaires ». Si ce constat est vrai pour les eleves de lycee 
professionnel, cela Test sans doute encore plus pour les « 
eleves reclus » de CAP. 

Les eleves reclus risquant de ne pas obtenir leur 
diplome, comme par « peur d’echouer » risquent d’etre 
disqualifies sur le marche du travail. 

Ainsi ils font partie de ces 8,2% des eleves ayant 
suivi une formation en CAP ou BEP qui quittent le sys- 
teme scolaire sans diplome (1998) et qui ont un parcours 
d’insertion difficile : pour les sortants sans qualification et 
pour les sortants de niveaux V ou IV non diplomes, les 
chances de trouver un emploi a duree indeterminee ne se 
presentent qu’apres douze a treize mois de recherche et de 
deux a trois mois pour obtenir un contrat temporaire. 

Notons que ces eleves sans diplome continuent, 
trois ans apres leur sortie d’etre fortement touches par le 
chomage (20%) et qu’ils sont les plus directement concer- 
nes par les emplois precaires. 

Nous referant a Serge Paugam 145 , nous pouvons 
emettre l’hypothese que l’eleve reclus rejoindra ce nombre 
de plus en plus eleve des « salaries de la precarite » et 
qu’il ne sera pas integre professionnellement parce que les 
risques seront pour lui plus grands de trouver un travail 


144 A. Jellab op. cit. 

145 S. Paugam, Le salarie de la precarite , Paris, PUF, 2000. 
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mal remunere, ininteressant, n’ouvrant pas a une veritable 
reconnaissance. II poursuivra ainsi ce cheminement, com- 
mence a l’ecole, de souffrance comme si rapport a l’ecole 
et rapport au travail engendraient les memes maux. Ainsi , 
si Serge Paugam, analysant le rapport au travail des sala- 
ries, met en evidence que les salaries de la precarite conti- 
nued a travailler meme si le travail est davantage source 
de souffrance que d’epanouissement et que les contraintes 
de travail sont acceptees en raison du statut social que con- 
fere celui-ci et surtout parce que le maintien dans un em- 
ploi assure une protection sociale, ne pourrait-on pas faire 
le lien avec le vecu des eleves reclus. Ils sont en souf- 
france, acceptent l’ecole comme une contrainte parce 
qu’elle leur assure une identite dans le present et une pro- 
tection contre un futur incertain. 

La reclusion scolaire ne risque t-elle pas par 
l’incertitude de soi qu’elle impose de prolonger de facon 
dramatique ces allers et retours incessants entre l’ecole et 
l’insertion professionnelle durable. Les eleves reclus se- 
ront-ils capables de « tenir » un emploi de facon stable ? 

16. L’alternance une solution ? 

« Altemare » signifie selon l’etymologie latine : 
changer, se succeder; succession repetee dans l’espace ou 
dans le temps qui fait reapparaitre tour a tour dans un 
ordre regulier les elements d’une serie (Dictionnaire Petit 
Robert) ; c’est tout d’abord la notion de rythme qui se 
trouve ainsi presente. Elle fait entrer en jeu selon Michele 
Maubuit-Corbon « au moins deux acteurs institutionnels 
dont les finalites et les logiques ne sont pas a priori con- 
vergentes » et vise une « rnise en synergie auxfins de les 
valoriser reciproquement au profit de la formation du 
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forme » 146 . Deja presente dans la philosophic des Lu- 
mieres (XVIII 0 siecle) qui plaide pour une alliance du sa- 
voir theorique et des savoir-faire techniques (relier la tete 
et les mains), l’alternance associe des apprentissages expe- 
rientiels en situation de travail (learning by doing) a des 
apprentissages formalises en situation d’enseignement 
(learning by teaching). Souvent centree sur les compe- 
tences professionnelles l’altemance tire sa justification du 
fait qu’elle permet d’acquerir ce qui ne s’apprendrait pas a 
l’ecole et qui pourtant constitue l’essentiel de la compe- 
tence : l’experience du travail reel. 

Ainsi le terme altemance couvre trois aspects : une 
perspective globaliste qui tend a relier le monde profes- 
sionnel et celui du savoir savant qui ont ete dissocies a la 
fin du XVII 0 siecle, une dimension politique dans laquelle 
l’alternance constitue un outil face a des problemes 
d’emploi, une conception didactique par laquelle 
l’apprentissage des competences serait lie a la mise en 
situation sur le terrain de la pratique professionnelle. Mais 
egalement nous pouvons ajouter que selon le statut divers 
des formes, selon les populations concernees (de la 3 eme 
Decouverte Professionnelle, en passant par l’enseignement 
professionnel, les stagiaires de la formation continue, sala- 
ries de l’entreprise, done jeunes ou adultes), 1’ altemance a 
des visees d’insertion, de qualification et/ou de socialisa- 
tion professionnelle. Elle apparait ainsi, depuis quelques 
annees, en tant que dispositif derogatoire, comme etant la 
reponse a la lutte contre l’echec scolaire. L’echec scolaire, 
les difficultes d’embauche des jeunes deriveraient essen- 
tiellement d’une organisation pedagogique inapte. 


146 M. Maubuit-Corbon, Alternances et apprentissages, Paris, Ha- 
chette Education, 1996. 
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Des lors, c’est en employant un remede pedago- 
gique que ces problemes seraient resolus. L’alternance est 
ce remede, car elle possederait toutes les vertus requises. 
L’altemance est en effet presentee comme une reponse 
absolue a de nombreux maux qu’on n’a pas encore sup- 
primes : problemes comportementaux, sociaux, cognitifs, 
ages « anormaux », eleves qui ne trouvent pas de sens aux 
savoirs, aux situations pedagogiques proposees, eleves qui 
ne trouvent pas de sens a 1’ ecole, eleves en cours de socia- 
lisation, eleves qui ont des vitesses d’ acquisition variees. 
Ses effets seraient en tous points positifs, moyennant la 
volonte de l’appliquer. Elle serait l’instrument privilegie 
de suppression de tous les clivages : theorie et pratique, 
savoir et savoir faire, ecole et entreprise, education et tra- 
vail . . . Ainsi pour Bertrand Schwartz elle serait un facteur 
d’insertion sociale, un facteur d’insertion dans E education 
permanente, une pedagogie de la reussite. Mais elle est 
egalement pour ce meme auteur un moyen, de lutter effi- 
cacement contre l’echec scolaire (grace a l’amenagement 
d’un recul permettant d’ analyser 1’ experience pour la 
transformer en connaissance). 

En introduisant un nouvel objet dynamique, 
l’alternance favoriserait le rapprochement entre la concep- 
tion et l’execution ; du coup elle developperait les facultes 
d’ abstraction de jeunes peu familiers avec ces procedures 
en partant des problemes pratiques qu’ils se posent. A 
ceux qui n’ont pas reussi a 1’ ecole qui sont en echec sco- 
laire, a ceux qui n’ont pas de diplomes ou dont les di- 
plomes sont perimes au regard des possibilites d’emploi, 
l’alternance serait une bouee de sauvetage, un moyen de 
former dans un cadre different. Elle ne s’avere cependant 
pas toujours efficace et produit parfois meme l’effet in- 
verse de celui attendu : les eleves perdent completement 
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pied, decrochent et attendent avec impatience de pouvoir 
interrompre definitivement leur parcours scolaire. 

En effet, comme le rappellent de nombreuses ana- 
lyses sur la question, c’est dans une periode d’ extension de 
la scolarisation que la question se pose et que cette pro- 
blematique se dessine. Deja absenteistes au college, quand 
ils poursuivent leur cursus, les eleves reclus n’adherent 
pas a la formation donnee en lycee professionnel. Malgre 
des projets professionnels souvent affirmes, les eleves 
vivant cette forme d’echec, ne reconnaissent pas la valeur 
et le sens de la formation professionnelle. Ils semblent 
enfermes dans des situations d’attente initiees par des tra- 
jectoires labiles, des demenagements successifs, des situa- 
tions d’accueil precaires, voire des rattachements fami- 
liaux complexes (famille divorcee, recomposee, etc.). 

La prise en compte du potentiel formateur des si- 
tuations de travail et son articulation avec les situations de 
formation organisees a l’ecole sont parmi les caracteris- 
tiques essentielles de l’alternance. Par definition duale, la 
formation en altemance met en jeu au moins deux acteurs 
institutionnels (entreprise et etablissement de formation) 
dont les finalites ne sont pas toujours convergentes, meme 
si chacun d’eux a toute sa legitimite formatrice, aucun 
d’eux n’a, a priori, la maitrise des savoirs et des compe- 
tences acquis dans 1’ autre lieu. 

Meme si elle peut revetir differentes formes, elle 
necessite la prise en compte des acquis d’ experiences et de 
connaissances, des modes et des rythmes individuels 
d’apprentissage demandant une mutualisation continue, 
formative et coherente des competences et ressources rea- 
lisees dans des situations heterogenes ou les interets peu- 
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vent cependant diverger. En effet repondre au probleme de 
l’echec scolaire par la formation en altemance c’est mettre 
en parallele deux spheres d’activites distinctes et auto- 
nomes : la sphere de l’education et la sphere du travail et 
faire apparaitre selon Francoise Rope les « homologies 
sous-jacentes » 147 susceptibles de repondre aux besoins 
des eleves en situation d’echec scolaire. 

La question de l'altemance ne se limite pas a l'al- 
temance des espaces et des temps de formation alternance 
entre differents savoirs. Dans ce contexte il nous semble 
que la question cle est celle de 1’ articulation entre les sa- 
voirs et les competences construites dans 1’ experience, 
entre les savoirs theoriques, propositionnels (souvent con- 
sidered comme nobles), entre savoirs existentiels et savoirs 
pratiques. Elle suppose egalement une articulation entre 
differents acteurs : praticiens, formateurs, mais egalement 
entre differents champs : champ theorique des savoirs 
formels, champ socioprofessionnel des savoirs d’ action, 
champ personnel des savoirs de vie. 

Quelles articulations sont mises en oeuvre pour que 
les deux lieux, auxquels nous proposerons un tiers lieu, 
concourent ensemble a l’atteinte des objectifs communs de 
formation afin de permettre a l’eleve en difficulty de rede- 
venir proprietaire de son « espace temps formation » et de 
vivre au-dela des differences inherentes a chaque lieu de 
formation une pedagogie du « temps rassemble » ? 


147 F. Rope, Savoirs et competences en formation par alternance, in Les 
formations par alternance a I’Education Nationale, CRDP Lorraine, 
1999, p 23. 
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L’alternance tridimensionnelle que nous avons 
proposee dans un precedent ouvrage 14 ne peut que 
s’inscrire que dans le cadre de la lutte contre l’echec sco- 
laire qui engendre a la fois et simultanement « un refus et 
une capacite a investir, un mixte indecomposable » d’un 
"je ne peux pas " et d’un "je ne veux plus” qui se nourris- 
sent I’un et l ’ autre » 149 auquel l’altemance « tradition- 
nelle », nous le verrons, ne peut repondre. II s’agit alors de 
repondre au defi de la reussite tant scolaire que sociale ou 
professionnelle et changer les conditions dans lesquelles 
on apprenait jusqu’alors. L’alternance tridimensionnelle 
s’inscrit dans le cadre de l’obligation scolaire, c’est une 
autre maniere d’ organiser l’annee en multipliant les occa- 
sions de s’impliquer et de s’ investir pour permettre a 
l’eleve reclus de decrypter le monde, 1’ aider a modifier le 
regard qu’il porte sur celui-ci et sur lui-meme. 

L’alternance tridimensionnelle doit offrir au projet 
pedagogique la possibility de sortir de la complication 150 
pour se toumer vers la complexity qui seule a notre sens 
peut prendre en compte d’une facon temporelle les diffe- 
rentes dimensions de la formation et facettes des acteurs. 
Le projet complexe est alors a meme de prendre en compte 
l’association de tous les partenaires du projet : famille, 
ecole, environnement professionnel, collectivity politique 
etc. 


148 1. Kerner, J. Gaillard, op. cit. 

149 G. Wiel, Vivre le lycee professionnel comme un nouveau depart, 
Chronique Sociale, Lyon, 1992, p40. 

150 II faut faire la distinction entre « projet complique » ou toutes les 
actions s’interpenetrent de facon logique comme les differentes phases 
de construction d’un navire et « projet complexe » ou on peut se lais- 
ser surprendre par des perturbations nombreuses qui ne sont alors que 
des opportunity positives qui viennent enrichir le projet de formation 
done celui de l’eleve. 
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Par la multiplication des lieux de formation, en de- 
passant le cadre du lycee professionnel, il apparait alors 
necessairement flou mais il preserve la finalite premiere : 
permettre a l’eleve reclus d’ exprimer ce vers quoi il est 
attire et a quoi il accorde de 1’ importance. Il permettra a 
l’eleve de rentrer dans une demarche concrete et de 
s’interroger sur ce qu’il veut et de s’approprier les situa- 
tions dans lesquelles selon les usages du verbe modal «je 
peux », l’eleve pourra « parler, agir, se tenir responsable 
de ses actions, se les laisser imposer comme a leur veri- 
table auteur » 151 

En mettant Talternance/mediation au centre de la 
formation technique ou professionnelle, il s’agit d’ouvrir 
un systeme qui reste clos sur lui-meme pour l’ouvrir vers 
d’autres modalites et deborder de l’ecole, du lycee profes- 
sionnel pour aller vers des experiences qui permettront a 
l’eleve reclus de faire emerger un projet personnel et pro- 
fessionnel a mettre en oeuvre a Tissue de sa formation qui 
lui permettront restauration de T estime de soi et rehabili- 
tation de la capacite a faire. 

La formation en altemance est par definition duale 
dans le sens ou elle met en jeu au moins deux acteurs insti- 
tutionnels (entreprise et etablissement de formation) dont 
les finalites ne sont pas toujours convergentes, meme si 
chacun d’eux a toute sa legitimite formatrice, aucun d’eux 
n’a, a priori, la maitrise des savoirs et des competences 
acquis dans l’autre lieu. 

Dans ce contexte, il nous semble que la question 
cle est celle de T articulation entre les savoirs et les compe- 


151 P. Ricceur, cite par Louis Feve in Penser avec Ricoeur , Chronique 
Sociale, Lyon, 2003, p21. 
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tences construites dans 1’ experience, entre les savoirs theo- 
riques, propositionnels (sou vent consideres comme 
nobles) et les savoirs pratiques car les deux lieux concou- 
rent ensembles a l’atteinte des objectifs communs de for- 
mation. L’enjeu est sans doute de permettre a l’eleve en 
difficulty de redevenir proprietaire de son « espace temps 
formation » et de vivre au-dela des differences inherentes 
a chaque lieu de formation une pedagogie du « temps ras- 
semble ». 

17. Conclusion 

L’ experience scolaire des enfants scolarises en 
SEGPA, EREA ou 3 eme d’ insertion a de fortes probabilites 
de les conduire vers un etat provisoire que nous nommons 
« reclusion scolaire ». Les « ruptures scolaires » et la « 
reclusion» ne peuvent etre reduites a des dysfonctionne- 
ments familiaux ou scolaires ou encore a des situations 
d'anomie, mais doivent etre envisagees comme l'aboutis- 
sement de processus se deroulant dans une configuration 
de relations et de contraintes d'interdependances contradic- 
toires, concurrentielles voire divergentes. La notion de 
preclusion » ne designe done pas un groupe specifique ou 
a part de collegiens, mais definit plutot une modalite de 
scolarisation et reside dans la combinaison et 
l’enchainement chaque fois particuliers de caracteristiques 
partagees avec nombre de collegiens. Elle vise a com- 
prendre de maniere aussi fine que possible ce qui, sur la 
base des contradictions et des tensions evoquees, concourt 
a la production des situations de « reclusion scolaire ». 

Si nous nous sommes attaches a retracer l’histoire 
d’un diplome c’est parce que de devalorisation en devalo- 
risation il accueille maintenant majoritairement des eleves 


186 


www.frenchpdf.com 


issus de filieres scolaires organisees pour prendre en 
charge ceux qui connaissent pour la plupart un parcours 
difficile, chaotique et qui esperent cependant trouver en 
lycee professionnel une nouvelle chance de reussite sco- 
laire. Nous pensons que les lycees professionnels ont un role 
a jouer mais pas necessairement dans la dimension profes- 
sionnelle. En effet, les eleves des lycees professionnels au- 
jourd’hui sont globalement des eleves qui ont echoue en en- 
seignement general mais on distingue des categories a 
l’interieur de ce groupe. Ou se situe l’echec de ces eleves 
par rapport a leur orientation et a leur cursus scolaire si on 
veut depasser la simple donnee de l’echec au college ? 

i co 

Bernard Chariot affirme que le rapport au s avoir 
des eleves de milieu populaire en lycees professionnels 
peut se definir comme un « processus par lequel un sujet, 
a partir de savoirs acquis, produit de nouveaux savoirs 
singuliers lui permettant de penser, de transformer et de 
sentir le monde naturel et social » c'est-a-dire que le rap- 
port au savoir est avant tout « un processus », jamais fige, 
qu'il evolue tout au long de la vie, a partir de ce que nous 
savons ou non et de la fa§on dont nous nous situons par 
rapport a ces savoirs et au fait meme de savoir ou de ne 
pas savoir. Ces « dispositions » nous permettent alors 
d'acquerir de nouveaux savoirs et d'en transmettre ou d'en 
ecarter certains, ce qui contribue a faire evoluer notre rap- 
port au savoir. Nos travaux anterieurs dans l’academie de 
Nancy/Metz et en particular dans le departement de la 
Moselle, sur le suivi d’une cohorte d’eleves de SEGPA, 
EREA et lycees professionnels dans 1’ analyse du rapport 
au savoir de ces eleves, nous invitent a penser que cette 
reussite serait sans doute possible si leur etait donnee la 


152 B. Chariot, Du rapport au savoir. Elements pour une theorie , 
Paris, Anthropos, 1997. 
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possibility de suivre une scolarite qui aurait du sens, 
puisque leur permettant d’apprendre un metier et par con- 
sequent de trouver un emploi, et donnee la possibility de 
restaurer, enfin, une image de soi fortement fragilisee 
par un vecu scolaire difficile. 

Ce sont avant tout des problemes cognitifs domi- 
nants, puis dans une moindre mesure des problemes de 
comportement, des problemes sociaux et familiaux qui les 
ont orientes vers ces sections. Us ont « simplement » le 
sentiment de faire partie du systeme . . . 

Quel sens qa a d’aller au LP ? 

Ben il faut avoir un diplome ... c’est 
plus facile . . . pour avoir du boulot . . . il 
faut travailler quoi . . . alors le diplome il 
te permet de chercher du travail . . . 

Marc 

Tout en acceptant les structures, les differentes 
aides qui leur sont proposees (CPO 153 , Assistante so- 
ciale...) ... 


Une aide exterieure ? 

... ben ouais quoi ... il faudrait que le 
prof il puisse . . . il puisse les aider . . . 

Marc 

... ils sont dans 1’ impossibility de produire 
quelque activite scolaire sociale que ce soit (delegue eleve, 
gestion du foyer etc.) . . . 


153 CPO : Conseiller d’ Orientation Psychologue. 
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Est-ce que t’imaginerais l’ecole au- 
trement ? 

... Non. i’sais pas. 

Non? 

Comme toujours. 

Ouais ? T’aimerais pas y trouver 
d’autres choses ? 

Non. 

Non? 

Non. C’est bien l’ecole, c’est tout. 

Jean Luc 

... qui tendrait a les faire sortir d’une situation 
d’enfermement au lycee puis dans leur entree dans la vie 
professionnelle 

Cette situation scolaire nous invite a definir le vecu 
scolaire comme une situation d’enfermement reconduc- 
tible que nous qualifions de « reclusion scolaire » 154 

« J’y vais parce que ... parce que on a 
pas le choix ... on est obliges ...» 
nous dit alors David 

Nous pensons qu’il faut alors repenser 
l’organisation particuliere de la formation en lycee profes- 
sionnel : l’alternance. II faudra sans doute une nouvelle 
forme d’alternance qui creera un nouvel espace de media- 
tion entre l’enseignement general et 1’ atelier cet « entre- 
tuer » ou l’atelier c’est . . . 


154 Nous nous referons ici a la definition du « Petit Robert » : reclu- 
sion : situation d’enfermement avec obligation de travailler ou alors a 
celle dictionnaire de la langue franchise, Hachette, 1992 : peine afflic- 
tive, privative de liberte comportant l’obligation de travailler 
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« Travailler » l’enseignement general 
c’est « apprendre » 

Husseyn 

... sans qu’il apparaisse quelque lien que ce soit entre les 
deux. 


Nous voudrions done terminer sur l’idee que le 
simple projet professionnel ne suffit plus comme base a la 
reussite en particulier pour les eleves frequentant les lycees 
professionnels. Aujourd’hui, il faut penser a une reorienta- 
tion du travail qui tienne compte des logiques relationnelles 
entre les eleves et leurs enseignants a l’interieur de 
l’etablissement. Les eleves ont besoin de retrouver un mini- 
mum d’identite personnelle positive qui leur permette de se 
dire « je ne veux que si je vois », mais non pas de « cesser de 
voir » car si l’eleve « cesse absolument de vouloir » 155 reus- 
sir, son projet de vie « pas si idiot » ne lui garantira pas, 
malgre le CAP, qui. . . 

Sert a apprendre un metier ... a ap- 
prendre des choses qu’on ne sait pas a 
etre plus . . . plus intelligent ...» 
nous a dit Jennifer 

... une insertion professionnelle, car le sens s’evanouit 
sitot que 1’ insertion semble compromise meme si « ga ne 
sert pas ci grand-chose » nous dira Gerome. 


155 P. Ricoeur, Philosophic de la volonte , Vol I, Paris, Aubier, 1949, p 
73 
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